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RESUMO: A presente investigação insere-se na perspectiva dos modelos SAL
(Students Apprmches to Learning\, desenvolüda a partir dos anos 70, que tenta estudar a
experiência da aprendizagern a paÍtir de descrições dos estudantes, por relação com os
contextos em que esta ocoÍre e que determinou o con§truto de abordagens à aprendizagem.
Este construto coúgurou-se como um instrumento conceptual determinante para a
compreensão de moüvações e estratégias de estudo e de aprendizagem ao distinguir duas
formas fundamentais de abordagens à aprendizagem (Martoq 1983; Marton & Sâljô'
1976a; 1976b): superficial e profund4 a que posteriormente §e associou a abordagem
estratégica, identiÍcada a partir de metodologias quantitativas @ntwistle, 1986; Entwistle
& Ramsden, 1983; Ramsden & Entwistle, 1981).
O estudo concretiza-se no âmbito do ensino superior, com estudantes que
Aequentam o 1o e o 4o anos dos cursos de Licenciatura err Ensino e Licenciaturas
direccionadas para outras áreas profissionais (com alguma similaridade curricular) e
desenvolve-se em torno de objectivos gerais: o primeiro üsa a identificação de abordagens
à aprendizagem e da percepção dos estudantes sobre o curso que frequentam'e o segundo,
üsa a identificação de concepções de aprendizagerq estratégias cogrritivas e
metacogrr.itivas de aprendizagem, emoçõeVsentimentos relacionados com o processo de
estudo e atribuição causal para o sucesso acadernico. Pretende-se ainda verificar se existem
diferenças entre os estudantes, consoante o ano e O curso que frequentarn, e analisar
transversalmente as mudanças que podem ocoÍrer ao longo do percurso académico na
universidade. A metodologia inerente ao primeiro objectivo recolre ao questioruírio l,S1
(Appr<nches to Studying Inventory) e ao CPQ (Course Perception Questiot naire)
desenvoMdo por Ramsden e Entwistle (1981) e, em relação ao segundo objectivo, opta-§e
por uma metodologia qualitativa para a qual se deseúa um questionário aberto sobre o
estudo e a aprendizagem no ensino superior.
Os resultados desta investigação indicam abordagens e concepções de
aprendizagem pouco profundas, estrategias cognitivas pouco complexas, insuficiente auto-
regulação metacogritiva, emoçõevsentimentos negativo§ muito acentuados
(desespero/desânimo e stress/fadiga), atribuição do sucesso escolar muito centrado em
causas exteÍnas e uma percepção do ambiente de aprendizagem assente numa exagerada
carga de trabalho e como requerendo essencialmente a memorização (concepção
superficial). Verifica-se, ainda, que os estudantes evoluern conceptual e
epistemologicamente ao longo do seu percurso academico (do 1'para o 4o ano) na
Universidade.
Abstract: This present investigation follows the sAL models perspectives
(students Approaches to Leaming), dweloped since the seventies, which tries to study the
experienoe of learning from the descriptions of students, concerning the contexts in which
learning process occurs and which determined the knowledge of approaches to learning.
This knowledge shaped itself as a decisive conceptusl instrument to the
of moüvations and strategies of study and learning as it discriminates hvo
fundamental ways of approaches to leaming (MartoÍL 1983; Marton & SàljÕ' 1976a;
1g76b): úe surface approach and the deep approac[ which has been lately associated to
the strategic approac[ identified &om quantitative methodologies (Ent'rvistle' 1986;
Entwistle & Ramsdeq 1983; Ramsden & Entwistle, 1981)'
The study takes place at the universi§ with students who attend the first and the
four year of courses in Teaching and Licentiate's degree directed towârd§ oth€r
professional areas (with some curriculum similarity) and dwelops around general
objectives: the first goal aims úe identification of approaches to learning and the students'
perception about the course úey attend, and the second goal aims the identification of
learning concepts, cognitive and metacognitive leaming strategies, emotionvfeelings
related to the process of learning and their contribution to the aoademic success' It is also
supposed to check if there are differences among the students, according to the year and
the course they attend and to analyse transversally the changing that may occur thÍoughout
the academioal couÍse at the University.
The methodology iúerent to the first objective turns to the /§1
(ApproachestoSndyinglnventory)developedbyRamsdenandEntwistle(1981)andin
what úe second objeotive is concerned, a qualitative methodology is chosen and an open
questionnaire about the study Üld learning at the Univer§ity is drawn'
The outcome of úis investigation points out surface approaches and leaming
concepts, simple cognitive strategles, insufficient self-regulation of the metacogritive
process, stressed negative eÍnotions and feelings (despair/discouragemurt and
stresífatigue), and granting the academic succe§§ to external reasons and e perception of
the learning enviÍonment based on an incorrect working burde4 requiring essentially the
memorizing (surface approach). one has verifred úat students evolve conceptual and
epistemologically along their academic process fiom first to fourth university 
year.
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INTRODUÇ4O 2
Todos os paises, particularmente os euopeus, se debruçam actualmente sobre
os seus sistemas educativos, a formação profissional e a investigação científicg no
sentido de criarem as melhores condições para fazer face a uma realidade, cada vez
mais competitiva num espaço de üwe circulação, para a qual se torna necessário
garantir a qualidade da formação educacional e o nivelamento similar em termos de
formação académic4 nas institúções de ensino superior. A declaração de Boloúa de
1999, configura-se como um maÍco destas intenções e a sua
implicani reformas ao nivel dos sistemas educacionais de cada pais, reformas nas
instituições de ensino superior e mudanças de atitudes, dado que também pressupõe
um novo modelo de organização do processo de ensino e aprendizagem, centrado,
sobretudo, na aprendizagem pelo estudante.
Ao longo dos anos temos ündo a verificar que muitos estudantes revelam
dificuldades no domínio e aplicação dos coúecimentos adquiridos (ou supostamente
adquiridos) nas várias disciplinas curriculares. Acreditamos que um fraco domínio
dos coúecimentos teóricos poderá explicar as dificuldades encontradas ao nível da
mobilização, controle, aplicação e transferência de coúecimentos e que est&s
dificuldades poderão estar relacionadas com o tipo de abordagern à aprendizagem e
com a natureza das estratégias que utilizam no decurso do seu processo de estudo.
Numerosos foram os estudos reali,rados no âmbito da aprendizagem, mas só a
partir de finais dos anos 70 a preocupação se estendeu ao ensino superior, a paÍtir dos
trabalhos realizados por Marton e Siiljo, em 1976, na Suecia.
No trabalho que desenvolveram, marcado pelo referencial
Marton e Sâljô (1976a; 1976b), pretendiam estudar a aprendizagem dos estudantes
mediante metodologias qualitativas (entreüstas), a partir da sua própria perspectiv4
analisando os resultados finais da aprendizagery a forma como os alunos
processavam a informação e comparando as diferenças inter-indiüduais presentes na
relação entre o processo e o resultado da aprendizagem. Procuravam ainda investigar
a influência dos diferentes níveis de processamento nos resultados académicos,
verificando que resultavam essencialmente do modo como a tarefa era percebida
pelos estudantes e pelo modo como estes processavam a informação. É neste
contexto que Marton (1983) introduz o conceito de abordagens à aprendizagem e
define dois niveis de pÍocessamento de informaç!Ío: processamento de nivel
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superficial e proc€ssamento de nivel profundo que conespondem a dois níveis de
abordagem à aprendizagerq um dirigido para a reprodução literal da informação
(memorização), a Abordagem Superficial e outro dirigido para s atribuição de
significado e transformação da informação (compreensão), a Abordagem Profunda
(Marton & Boot[ 1996 1997; Marton & SÍiljô, 1976a; 1976b). Deste modo, o
paradigna do processamento de informação encontra-se subjacente aos trabalhos de
Marton e Sliljó (1976a; 1976b), que Biggs (1993) e Enrwistle e Waterson (1998)
consideram limitado por conternplar apenas os aspectos cognitivos, ignorando os
factores ernocionais e motivacionais.
Para além da memória, outros factores como a percepção da tarefq os
conteúdos académicos em si, o interesse do estudante pelo assunto, as expectativas
do professor e as situações de stress são susceptíveis de influenciar a maior ou menor
utilização de uma abordagem face à outra. A ideia comum à maior parte dos
estudantes, de que o sistema de avaliação priülegia a memorização de factos em
detrimento de um nível de compreensão mais profundo, pode influenciar, tamberq o
tipo de abordagem utilizada pelos estudantes (Entwistle, 1986; 1995; Enrwistle &
Marto& 1994; Entwistle & WaterstoÍI, 1988; Marton e Sltljó, 19764 1976b).
Paralelamente aos estudos de natureza qualitativa, surgem estudos que
investigam as abordagens e estratégias de aprendizagenr, mediante questioná,rios, a
partir do mesmo enquadramento teórico, os modelos SAL (Smdent Ápproaches lo
Lemnin§ de que são exemplo, em particular, o Sndy Process Queslionnaire (SPQ)
de Biggs ( 1987) e o Approaches ío Study Inventory (ASI) de Ramsden e Entwistle
(1981). Partindo de referências teóricas diferentes estes questionários identificanr,
pala além do construto superficiúprofundo (Marton e Sâljó, 1976a; 1976b), uma
terceira abordagern denominada de estratégica por Ramúen e Entwistle (1981) e de
alto rendimento por Biggs (1987), que caracterizam as diferentes formas como os
alunos referem estudar e que apÍesentam uma intenção ou motivo intimamente
relacionado com um processo ou estrategia para concretizaÍ essa intenção. No caso
da abordagem estratégica @ntwistle, 1986), o estudante assegura-se de que as
condições e os materiais de estudo são os mais adequados, organiza o tempo e
pÍeocupa-se essencialmente com a obtenção de sucesso académico e com &
realização do menor esforço possivel (tentativa de manipulação do sisterna de
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avaliação através da anáüse de enunciados de testes e preüsão de possiveis questões,
bem €omo têntativa de causar boa impressão aos professores). No caso da abordagem
de alto rendimento @iggs, 1987), o estudante baseia-se na competição e valorização
pessoal tentando obter as melhores classificações (independentemente do material a
aprender ser ou não significativo), organiza o tempo e o espaço de trabalho e atende
ao que é requerido pelo professor (tarefas e avaliação).
Os resultados obtidos por diferentes investigações indicam que a maioria dos
estudantes utilizam predominanternente uma abordagem superfioial, s€quencial e
orientada para a reprodução, que se cancteiza essencialmente por memorização de
factos e ideias, por vezes desconexos, e üna concepção mais mecanicista e
reprodutiva da aprendizagem (Caldeira, 1990; Chaleta, 1996; Entwistle, 1986; 1988;
Marton e Sâljô, 1976a; 1976b) e que estas abordagens resultam da percepção que os
estudantes têm sobre o que é requerido pelo oontexto académico.
A preocupação com a forma como os estudantes aprendem abrange, para
além do tipo de abordagem utilizada, os processos de aprendizagem que lhe estão
subjacentes, ou seja, as estrategias cognitivas utilizadas para aprender e, ern
particular, as estrategias que conduzem ao aprender a pensax e à auto-regulação do
próprio processo de aprendizagem (estratégias metacognitivas). Neste âmbito
encontrarnos vários estudos, como os realizados por Brown (1976; 1978), Flavell
(1970, 1978, 1979) e Markman (1977, 1979, 1981), que a paÍtir do conceito de
metacognição investigam não só os processos de firncionamento do pensamento, mas
tambem o coúecimento e a actiüdade cognitiva centrados sobre os próprios
fenómenos cognitivos. Pretende-se, então, que o sujeito coúeça os seus próprios
processos cognitivos e os produtos desses processos e, sobretudo, que possa intervir,
monitorizando-os e regulando-os (Flavell, 1978; 1979).
As abordagens à aprendizagem, a percepção do curso, as concepções de
aprendizagem e as estratégias que os estudantes utilizam para estudar e aprender
constituem as variáveis centrais desta dissertação, que se apresenta organizada em
duas partes. A primeira engloba a reüsão de literatura no âmbito dos referenciais
teóricos anteriormente assinalados (perspectiva fenomenográfica e modelos SÁL),
produzidos pela investigação mais relevante no domínio da aprendizageá: no ensino
superior e, tambeÍÍL para a compreensão de um conjunto de conceitos a que
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recorreÍrL ou que lhe estão subjacentes, e que decorrem de investigações anteriores,
produádas pela psicologia ao longo de decadas. Deste modo, o enquadramento
teórico apresenta um capítulo centrado sobre a investigação da aprendizqgem dos
estudantes no ensino superioç sendo antecedido por um capítulo em que a reüsão
bibliográfica procuÍa uma maior compreensão dos conceitos que lhe estão
subjacentes, o que determina o recurso a algumas fontes bibliográficas mais
recuadas no tempo.
A segunda parte engloba o estudo empírico que se desenvolve em duas fases,
correspondentes a dois objectivos gerais:
- Na primeira fase procuraremos identificar o tipo de abordagem à
aprendizagem utiliz«la pelos estudantes do ensino superior e sua percepção sobre o
curso que frequentam (tendo em conta a relevfuicia dada pelos modelos aos contextos
de aprendizagem) recorrendo ao questionário Appraaches to Study Inventory (ÁSI)
de Ramsden e Entüstle (1981).
- Na segunda fase procuraremos identificar as estratégias cognitivas e
metacognitivas inerentes ao seu processo de estudo e aprendizagel4 verificando
ainda se existe desenvolümento conceptual e epistemológico no decurso do seu
processo de formação académica na universidade, mediante a realização de um
estudo exploratório a partir de um questionário aberto.
§ubsquentemente apresenta-se a discussão dos resultados que contempla,
pala além das sínteses dos resultados e a da sua análise face ao enquadramento
teórico, em função das questões e hipóteses de investigação, algumas reflexões sobre
o instrumento adoptado (ASI) face à sua consistência e estrutura factorial.
As conclusões enceÍrarn este trabalho pelo confronto entÍe os objectivos
globais e os resultados analisados, procurando algumas inferências que conduzsm a
uma maior reflexão em teÍmos de processo de ensino e aprendizagem, mesmo que
parcelares tendo em conta a multidimensionalidade e a complexidade da
aprendizagerq de modo a contribuir, de algum modo, para a maior qualidade da
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INTRODUÇÃO
A preocupação com a origem do coúecimento remonta à Antiguidade
(século IV antes de Cristo) e aos filósofos gregos que debatiam questões e conceitos
que, mútos séculos depois, passariam a constituir o núcleo dos problemas estudados
pela Psioologia Cognitivat (Gardner, 1985; Pozo, 1996). Segundo Nchardson (1991)
podem-se considerar três abordagens filosóficas qug no seu conjunto, constituem um
modelo explicativo e integrador sobre a origem do coúecimenl o: o racionalisno, o
empirismo e o construtivismo.
O racionalismo, iniciado na antiguidade por Platão e defendido
posteriormente por Descartes e, contemporaneamente por Choms§ e Fodor, advoga
a irrelwância da aprendizagem. Considera que o coúecimento humano existe pré-
determinado desde o nascimento . (reflexo de estruturas inatas), sendo reavivado
através da dialéctica e da contemplação e que a aprendizagem consiste em actualizar o
coúecimento que sempre se teve. O racionalismo defende que só aprendemos aquilo
que já sabemos (Pozo, 1996).
O empirismo, originrário de Aristóteles, defende que o coúecimento tem
origem na experiência sensoriat e que as ideias se formam a partir da associação de
imagens recolhidas atraves dos sentidos. A metáfora da "tábua rasa", presente durante
séculos na cultura educacional, defende que o coúecimento resulta da experiência,
que permite ao indiúduo formar impressões que se unem dando lugar a ideias
(Richardsoq 1991) e que a aprendizagem resulta de sensações que ocolrem mediante
associação2 @ozo, 1996). Esta concepção marca profundamente os modelos
behaüoristas que constróem modelos explicativos da aprendizagerq tendo por base o
conceito de associação.
I Uma fo".a de entender a Psicologia Co$ritiva contemporâneâ é considerá'la a paíir do
s6u contêrío histoÍico. A picologia cogtritiva não suÍge e§pontaneamenle, firndamenta'§e no
coúecimento produzido pela FilosoÍia e desenvolve-se a partir de uma multiplicidade de trabalhos
Íeafizados no âmbito do behaviorismo e da kicologia ila Fonna e sofre um grande impdso com o
desenvolümento de nolas disciplinas como a neuropsicologia e a inteligência artificial, em
particular a partir dos anos 50 (Marine & Escribe, 1998; Richard, 1992).
2 Esas leis da associação sâo Íetornadâs pelos behavioristas com idêntica desi8naÉo (Pozo,
1996): contiguidadé (a associação úí-se por conüguidâde no espaço e no tempo), sieilitud€
(associação do que é semelhánte) e contrâste (as§ociaÉo do que é difeÍ€nte)
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O constrativisno. pÍoposto por Kant, defende que é através da reflo<ão sobre
as experiências que se constrói a compreensão do mundo que nos rodeia. O
coúecimento resulta da integração entre a nova informação e a informação
anteriormente adquirid4 e a aprendizagem conduz à construção de modelos mentais
capazes de integrar a informação que receber4 atribuindo-lhe significado, pelo que
aprender significa construção da realidade. Em termos educacionais o construtiüsmo
é fortemente marcado pelo construtivismo Psicologico de Piaget e pelo
construtivismo social de Vygotsky (PozÃ, 1996).
As abordagens apresentadas antedormente, em particular o empirismo e o
construtiüsmo, maÍcararn profundamente a Psicologia. O empirismo maÍca os
momentos iniciais da Psicologia como Ciência e o desenvolvimento dos modelos
behavioristas, enquanto o construtiüsmo contribui para o desenvolümento da
Psicologia Cognitiva3 e a concepção do sujeito como construtor do seu próprio
coúecimento.
Mayer (1992), a partir destas abordagens, descreve três momentos
sign!ficativos na construção dos modelos tóricos explicativos da aprendizagem.
O primeiro momento, (a primeira metade do século), reporta-se aos modelos
associacionistas-comportamentalistas, cuja preocupação central residia no e§tudo do
comportamenío e na aquisição de respostas. Até aos anos 50/60, os teóricos da
aprendizagem (essencialmente os behaüoristas) estavam convencidos de que a teoria
geral da aprendizagem estava definida e que se aplicava tanto aos animais como aos
seres humanos. A partir desta altura (Mayer, 1992), momento em que a psicologia
cognitiva enfatiza o significado da aprendizagem e desenvolve as teorias do
processamento de informação, o princípio fi.rndamental da aprendizagenr, concebido
como aqúsição de respostas ou informações (baseado no estímulo-resposta) e
confinado à instrução-retenção, revela claramente os seus limites e o ruir do edificio
3 A puicotogia mgnitiva autonomizou-se, formando a sr:a própria identidade cientjfica,
funalâmeútalmente det/ido a dois gmndes avanços. Prineiro, «tevitlo à queda da üsão úadiciotrâl da
ciência malcada p€lo denominâdo "Positivismo lógico.. flstenrsvam qle as leorias só se
justilicavan pot meio de ama rclação com Íactos obseruados, e que as con§tuçõe§ bórtcas eram
signilicalivas somente se padessem ser obsenadas" @yseú & Keâne, 1994, p. E) ê, segudo,
poÍque o behavioÍisoo fracassou na tarda «h o.plicaÍ satisfatorismenle a cogÂição huDana, müto
limitado pela sua depdalência dos estimrúos e Íeaoções observáveis.
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associacionistâ toma-sê inevitável. Desta abordagern restám as preoctpações dos
profesrcres com a definição dos objectivos educacionais, a organização da instnrçeo
por pequenos passos sequenciais, a clareza na apresentação da informação ou a sua
sequencialização de acordo com a sua complexidadg a orplicitação púria das
respostas desejadas e dos esquemas de reforço (Almeida & Mettrau' 1997).
O segundo momentq (entre os anos 50 e 7G80) resulta do forte impacto
produzido pelos estudos no ânrbito do prOcessamento da informação, celtrados na
cogri@ hurnana e n aryisição de conlecimentos As teorias cognitiü§ta§,
preocupadas essencialmente com a aquisição de conhecimento (em partic'ular as
teorias do processaÍne[to de informação ao estudarern a mernória e o pensamento)
contribuíram significativamente paÍa a orplicação da aprendizagern human4 na
medida ern que passsm a e»rplicar como siio dificadas as redes de conceitos e a sua
org;ania$o e como podenr so recuperadas, posteriormentg na mernória a longo
termo. Estes modelos, enúora ainda algo restritos, perrritem um elo mais directo com
o ensino e aprendizagern do que as teorias anteriores @roadbent, 1980; Entwistle,
1976; 1988a).
O terceiro momeÍrto (desde os anos 70-80) resulta de um maior
aprofundamento sobre o estudo da cognição humana e do recoúecimento que o
sujeito tem um papel determinante como construtor dos seu próprio coúecimemo
(perspectiva cogritivo-construtivista), através ü construúo de §gnifrcúos e
atribuição & sentidos (Almêida, 1993; Roúrio, 1998). Os desenvolvimentos, ne§te
âmbito, dAerminam o aparecimento dos modelos construtivistas que colocam a tónica
no aprender como construção de coúecimento e de significado, em que o sujeito é
concebido como construtor do seu proprio coúecimento e em que o professor se
passa a centrar na promoção da aprendizagun significativa pelo aluno e na promoção
de esrategias que regulem o fluxo da informação entre a§ novas situações e o
coúecimento possúdo. É o ahno que dirigg controls e regula o§ proce§so§
cognitivos durante a aprendizagern, nulna perspectiva metacognitiva (Almeida &
Mettrau, 1997).
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Apresentamos, em seguida" e de forma múto geral, apenas os oontributo§ dos
investigadores mais representativos de cada uma de§tas fases e que mais impacto
tiveram no domínio da aprendizagem em coÍrte)do educacional.
1- DO COMPORTAMENTOÀ COGNIÇÃO
As teorias assooiacionistas constituem o ponto de partida para o
desenvolümento das teorias da aprendizagem em Psicologia. Profundamente
marcadas, no início do seculo )O( pela Filosofiq Fisiologia e Teorias Evolucionistas,
defendem a sobrevivência do mais apto e da inteligência animal @igge, 1977;
Gleitman, 1993; Tavares & Alarcão, 1990). O estudo sobre a cogrição humana
também se inicia nesta altura, quase em simultâneo, mas aportando concepçõe§ e
metodologias de investigação muito diferenciadas, tanto que o §eu impacto só se fez
sentir nas décadas de 50 e 60 (Del Rio, 1990; Chaplin & Krawiec, 1978).
A investigação da aprendizagem tem como principais
Wilhelm Wundt, que cria na Alemanha o primeiro laboratório de Psicologia
Experimental e William James, nos Estados Unidos, onde funda o Departamento de
Psicologia de Harvard. No final do século )CX e primeiras décadas do século )O( as
investigações centram-se essencialmente em três áreas: investigações experimentais
sobre o processo de aprendizagem, estudo e medida das diferenças indMduais e
estudo do desenvolvimento humano (Huseq 1979).
I.I, AANÁLISE EXPENMENTAL DO COMPORTAMENTO
No final do século )(IX acorda-se a separação entre a Psicologia e a Filosofia
e surge o primeiro laboratório de Psicologia Experimental na Universidade de
Leipág fundado por Wundt. Surge, então, primeiro problema epistemológico e
metodológico: afinal qual e o objecto de estudo da psicologia?
Na Alemarúa, Wundt inicia os seu§ estudos tendo como obiecto a experiência
consciente, analisando-a nos seus mais ínfimos componentes, atrave§ da introspecção,
numa perspectiva que é claramento estruturali§ta. Ao procurar analisar a consciência
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humana considera a existência de aspectos externos e aspectos internos, defendendo
que os primeiros constituern a expressão zuperficial dos fenómenos da mente e os
segundos, os processos mais profundos que organizam o pensamento (Cadet, 1998).
Wundt estuda adultos normais e inteügentes tendo como finalidade realizar
pesquisas exclusivamente nomotétic&s (gerais) não atendendo a aspectos indiüduais.
Apesar das marcas de cientificidade com que os estruturalistas revestiraln a
instrospecção e dos cüdados para impedir a inÍluência da subjectMdade, não
conseguiram eütar que os resultados obtidos pelos psicólogos úo pudessem ser
comparados entre si, o que originou duras oríticas e descrédito sobre a metodologia
adoptada e que tiúâ por base a introspecção (Vega & Santoyo, 1993).
Os primeiros psicólogos norte-americanos, mesmos os que estudaram com
Wundt, afastaram-se da perspectiva estruturalistq propondo uma concepção
funoional da consciência: a mente constituía um instrumento de adaptação do
organismo ao ambiente (da forma mais adequada e economizando o máximo de
energa), concepção originaria de James (Cadet, 1998). A perspectiva de James e
contaminada pelas teorias evolucionistas (Darwin) surgindo, assim, a preocupação
com as diferenças indiüduais e a sobreüvência dos mais aptos. Considerado o
psicólogo mais proeminente da sua époc4 abre camiúo ao funcionalismo e
behaüorismo, alargando a concepção da consciência human4 que passa a abranger
todos os seres humanos em todas as circunstâncias (e não apenas seres adultos
normais). Considera que todos os estados mentais determinam uma actividade
corporal (motora) pelo que existe uma relação entre a realidade psicológica e a
realidade fisiológica (Husén, 1977). Concede especial atenção ao processo de
aquisição de habitos, üstos como instrumentos imprescindiveis para a adptação ao
meio ambiente.
O funcionalismo norte-americano aceita como métodos a introspeoção e a
observação, considerando a üda humana como um processo biológico de mudança e
adaptação continuos e coordenados, pelo que a conduta é adaptativa e intencional.
Assirq os hábitos, a consciência, as emoções, a aprendizagem por associação, a
vontade e outros factores, são instrumentos para a adaptação, resultantes de duas
actiüdades, fisica e psíquica em constaÍrte e necessária interacção.
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Thorndike desenvolve os seus estudos nesta época, mas aproxima-se mais da
perspectiva condutista. A sua tese de doutoramento (publicada em 1890) coloca-o na
vanguarda da psicologia da aprendizagem. Define mnceitos e leis de aprendizagem
que se repercutem durante muitos anos, tendo por base uma teoria que concebe a
aprendizagem como uma sédle dz conexões ou vínctlos estímulo-resposta (E-R),
procurando analisar o modo como estas conexões podiam ser fortalecidas ou
enÊaquecidas (Chaplin & Krawiec, 1978).
Para Thorndike aprender era resolver um problernq no sentido em que a
aprendizagem resultava da conexão, ao nível do sistema nervoso, entre um estímulo e
uma reacção, conseguida após uma série de tentatives e eÍro§. Define três leis
fundamentais para a explicação da aprendizagem: lei da maturidde específica ou
prontiüo (a aprendizagem efectua-se se ocoÍrer cono<ão entre um e§tímulo e uma
reacção num organismo preüamente preparado), lei do exercício ou frequência ( a
repetição só conduz à aprendizagem se for acompanhada de resultados positivos e
recompensas) e a lei do eÍeito (a satisfação, a ausência de satisfação ou o
aborrecimento que acompaúa a acção dependem da conexão entre um estímulo e
uma reacção reforçada ou enfraquecida).
A perspectiva de Thomdike, resultante do experimentalismo animal (do qual
foi pioneiro) teve um efeito desumanizarte em relação à educação. Encontrava
poucas diferenças básicas entre a aprendizagem animal e human4 deixando como
legado uma espécie de evangelho da pessoa mecânicq que üa as crianças e os animais
semelhantes a autómatos (Gletmaq 1993). Apesar da criticq é necessário assinalar o
seu contributo ao Íealçar a importância da motivação e ao elaborar o conceito de
transferênci4 que postula que quem aprende consegue enfrentar melhor novos
problemas se estes comportarem elementos semelhantes aos que já tiúam sido
anteriormeÍrte resolvidos com sucesso (Bigge, 1997).
A Psicologia desenvolüda a partir da perspectiva da investigação experimental
anmal (Psicologia animal e amparada) é seguida pelos fisiologistas russos, ern
particular Pavlov, que se debruça pelo que actualmente se denomina condrc ionamento
classico e que consiste num método mais objectivo para analisar as relações estímulo-
resposta (Vega, 1993), ou sejq analisar a possibilidade de estabelecer cono(õe§ entre
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os estímulos ambientais neutÍos e a actiüdade fisiológica do organismo. Para Pavlov
as relações entre o organismo e o seu meio estóelecern-se atraves de uma relação
que é psicológica e que supera o determinismo biológico pelo que defne a
aprendizagern como resultado de reflexos condicionados, obtidos mediante a
substitúção de estimulos incondicionados por estímulos condicionados (Tavares &
Alarcão, 1990). Para que a aprendizagem pennanecesse seria necessária a
contiguidade (proximidade temporal) e a repetição de estimulos e respostas
(GleitmaÍL 1993). Ao descobrir que o condicionamento de reflocos levava a efeitos
secundários (quando um estímulo condicionado é associado a um reflexo, então
estímulos similares também podem despertar a resposta) propõe o conceito de
generalização do estímulo. Para além da generalização Pavlov define outras lei§ de
aprendizagem como aquisição, extinção e condioionamento selectivo, utilizando-os no
sentido de criar um modelo várlido para todo o üpo de aprendizagem @eese & Hulse,
te7s).
Watson não aceita que a mente seja o objecto da Psicologia porque o único
método para a estudaÍ é a introspecção, que fracassa como metodo face à disparidade
de resultados que produz (Vega, 1993) e preconiza que os psicólogos devem
consagraÍ o seu trabalho à investigação da condun o! comport rrenro ob§ervável
(Cadet, 1998), dando início ao modelo comportaÍnentalisla (behavirismo). O objecto
da psicologia é a aruílise e o estudo do estimulo para predizer e controlar (provocar
ou eütar) um certo tipo de resposta que seja útil ou conveniente (pragmatismo).
As opções teóricas do behaviorismo inicial, incluindo a de Watson, consistem
em estudar os comportamentos e./ou as condutas, a partir da acção que um
determinado esíimulo produz sobre um organismo, para produzir wa re§posta. A
certo tipo de estímulos correspondem sistematicamente, sob a forma de
comportameritos, certas respostas. O objecto da ciência psicológica consiste ern
coúecer, predizer e posteriormente facilitar (se são positivas) ou inibir (se são
negativas) o estúelecimento das ligações entre os estímulos e as re§postas (Chaplin &
Krawiec, 1978). Estas primeiras teorias, denominadas de associacionistas'
compofiamen alisías (associação ou conexão estimulo-resposta) baseiam os seu§
estudos nas sensações, experiência sensorial e leis da associação, cujos principios se
ENSUADRÁMENTO TEONCO 15
desenvolvern, particularmente, após a terceira década deste seculo (Chaplin &
Krawiec, 1978).
Os trabalhos de Watson são continuados por Guthrie, Hull, Skinner e Tolman'
Guthrie segue o trabalho de watson, rejeitando qualquer conceito psicológico
que pudesse ter conotação mentalista. Elabora uma teoria de aprendizagem, que
consiste no condicionamento clássico sern reforço e tem como conceito central a lei
da contiguidade. se um determinado estimulo ou padrão de estímulos for seguido de
umâ resposta, então sempÍe que o estímulo swja a resposta produz-§e, ou sej4 ocorre
em simultâneo (emparelhada), dando origem a sequências de estímulos e re§postas
sem necessidade de recorrer a recompeÍls4 reforço ou efeito (Hilgard, 1975)'
Para criar as condições que pÍomove§sem a aprendizagern, Guthrie acreditava
que o professor dwia proporcionar o estimulo a que o aluno devia responder' O
processo de aprendizagem poderia ser controlado mediante a manipulação de padrões
de estimulos ernparelhados a padrões de respost4 ou sej4 resultaria do
emparelhamento de acontecimentos, processando-se de forma repentina e não gradual
(Bigge, te77).
A psicologia concebida como ciência do comportamento foi ainda mais
radicalizada por skioner (1971), a partir da opção pela aúiise experimental do
comportanento o que inüabilizou, durante müto tempo, o estudo de factores tão
importantes como a linguagenl a memória, a percepção e a inteligência entre outros.
Tal como Watson, Skinner oonsiderou que apenas os comportarnentos deüam
ser estudados e não a experiência con§ciente. A mente ou qualquer factor interno não
são considerados relevantes para a compreensão do comportamento humano. Não se
interessa pelo que se pas§a no interior do organismo, com o seu estado motivacional
ou emocional, ou mesmo com a sua neurologia (Sprinthall & Sprinthall' 1993).
Skinno (1971) Íetoma a lei do efeito de Thorndike e denomina-a de reforço.
O reforço é definido em termo§ operacionais, segundo o modo como é observado ou
medido. Será positivo, se acrescentado à situação, aumentar a probabilidade de
ocorr&rcia da resposta e negativo se, quando retirado, aumentar igualmente a
ocorrência da resposta. O comportamento ocore espontaneamente §em ser activado
por estímulos coúecidos enquânto o organismo opera num meio envolvente '
ENSUADRÁMENTO TEÓNCO l6
condiciotwnento operunte (Hilgard, 1975; Sprinthall & Sprinthall, 1993). O que se
aprande no condicionamento operante é uma associação Çntre um acto - o operante e
a sua oonsequência - o reforço. A resposta aprendida e instrumental, ou seja" actua no
meio envolvente para produzir uma determinada mudança (Hilgard, 1975).
Hull e Tolman desenvolvem as suas investigações no quadro dos modelos
compoÍtamentalistas (permanecendo mecanioistas) mas, como veÍemo§ no ponto
seguinte, desenvolvem conceitos que constituem avanços paÍa a compre€nsão da
cognição humana e da aprardizagem, uma vez que contemplam variáveis que
permitem inferências relativas a construções simbólicas (Hilgard, 1975).
Em síntese, a habituação, o condioionamento clássico e a aprendizagem
instrumental constituem as primeiras formas de aprendizagem simples (E-R). A
habituação (tendência para responder a esímulos que se repetem e tomam familiares)
é a forma mais simples de aprendizagern. O condicionamento clássico e o opérante ou
instrumental apÍesentaln algumas semelhanças: em ambos os caso§ existe um estímulo
impoÍtante na determinação da ocorrência da respostq uma re§posta que aumenta na
medida em que aumenta o treino, e um reforço, sem o qual a resposta tenderá a
desaparecer. Existerq no entanto, diferenças que os distinguem: enquanto no
condicionamento clássico se tem de aprender algo sobre a relação entre dois estímulos
(condicionado e incondicionado), na aprendizagem instrumental teÍ-sê-á de aprender a
relação entre a resposta e a cosequência (dada a resposta obtém-se a recompensa)
(Gleitmaq 1993). QualqueÍ destas concepções teóricas parecen\ todaüg algo
próximas, (apesar do condicionamento operante considerar que existe
intencionalidade nos comportamentos) ambas afirmam que o comportamento é
determinado por uma colecção de reacções elementares, umas inatas outras
adquiridas, mas todas assimiláveis na sua estrutura, em tomo de um estímulo e de
uma resposta (Cadet, 1998).
A aprendizagem encarada essencialmente como a aquisi$o de respostas
(Mayer, 1992), apesar de limitada nos seus construtos, contribui paÍa a compreensão
do fenómeno que, actualmente, se percebe como multidimensional e complexo' A
preooupação com a aprendizagem surge já em Ebbinghaus (posteriormente
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considerado o Pai da Psicologia da Aprendizagem), que na decada de 1880 pretendia
estudar a qrendizagem no saa iorma ptra, controlando a influência do significado
(Sprinthall & Sprinthall, 1993). R*irou dos seus estudos duas conclusões cuja
utilidade prática na sala de aula é limitads mas relevante, pois remete para os
processos de memória e atribuição de sigrrificado, fundamentais para a aprendizagem:
- Qualquer coisa aprendida não é esquecida a um ritmo con§tante, uma parte
perde-se rapidamente, ma§ o resto é esquecido a um ritmo lento.
- Para se aprender um novo material é mais eficaz espaçar a prática do que
concentráJa (se dispusesse de uma hora para aprender qualquer cois4 reteria mais em
quatro sessões de quinze minutos, em dias diferentes, do que em uma hora sem fazer
um intervalo).
Os modelos do condicionamento operante (Skinner, 1971) marcaram
profundamente os modelos tradicionais de ensino, determinando que o§ profes§ores
fossem os arquitectos e os construtoÍes do comportamento dos alunos. Os objectivos
da aprendizagem estavam diüdidos em grande número de pequenas tarefas,
reforçadas urna por uma e os operantes (séries de actos) eram reforçados ou
fortalecidos, de modo a aumentaÍ a probabilidade da sua ocorrência no futuro. Surge
ainda o conceito de castigo, definido como a redução da probalidade de ocorrência de
uma resposta específica @igge, 1977). Prémio e castigo generalizam-se na escolq
aceite por pais e professores e, ainda hoje, se utilizam com "novas vestes" e de forma
mais ou menos encobert4 apesar dos seus efeitos estarem estudados (Toro, l98l) e
serern consideráveis (aumento da ansiedade e da agressiüdade que influem nas
relações professor-aluno e em situações subsequentes de aprendizagem).
I.2. A ABERTARA DA "C4DÜI NEGRA" OU A EMERGÊNCIÁ DOS
PNMEIROS CONSTRACTOS
Por volta dos anos trinta, o modelo (E-R) é substituído por um novo modelo
(E-O-R), o qual caracteúa a coÍÍente neo-behaüorista, que procura coúecer melhor
tanto a natureza como a influência do organismo (O). A introdução do organismo
constitú o primeiro passo para a compreensão do que se passa no interior do
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indiüduo, até ao momento concebido como uma "caixa negra" e desproüdo de
interesse para os investigadores @aaÍs, 1986; Cadet, 1998).
As teorias de Hull no âmbito da aprendizagenl representÍrm na sua essência
desenvolvimentos mais aperfeiçoados das teorias E-R aÍteriormente referidas, dando-
lhes continüdade @igge, 1977). }Jull, embora teúa considerado o condicionamento
como o processo básico da aprendizagenr, introduz nos seus estudos um terceiro
factor, o organismo, aliando-o ao E-R inicial @-O-R, ou sej4
resposta). Defende que o estímulo afecta o organismo e que a resposta depende tanto
do organismo como do estímulo Qlilgard, 1975). Assira a aprendi"'gem ocorre
através da adaptação biológica de um organismo ao seu meio ambiente, para
assegurar a sua sobreüvência. Quando as necessidades ou estimulos de impulso
ocorreÍrL o organismo age e a acção determin4 frequentemente, a redução das
necessidades ou do estimulo (Bigge, 1977).
Os trabalhos de Hull mostrar4 além disso, as possibilidades de estabelecer
leis, construções teóricas hipotético - dedutivas e formulação de hipóteses que podem
ser submetidas a experiências cruciais, permitindo aceitáJas ou rejeitáJas. O conjunto
da sua investigação organiza-se em axiomas, postulados e leis susceptíveis de serem
transcritas matematicamente. As noções de motivação de reforço e de potencial
inibitório adquirem, posteriormente, uma importância funcional determinante (Cadet,
1998). Os trúalhos de Hull permitem um maior direccionamento para o "interior do
organismo humano" e a abertura a novas perspectivas de investigação.
As concepções de Tolmarq originais e criativas, são assinr, o que muitas
referências consideram ser a primeira aproximação à Psicologia Cognitiva. Concebe o
comportamento como um todo, pelo que as relações estímulo - resposta devem ser
estudadas na globalidade do comportamento, que é determinado por um número
importante de factores susceptíveis de agirem simultaneamente. Entre o estímulo e a
resposta ocorrem variáveis intermediarias muito diversas, particulaÍmente
importantes, tanto ao nível da sua arquitectura como dos seus modos de acção ou
funcionalidade (Cadet, 1998).
A teoria da aprendizagem de sinal ou, como é denominada por Tolman, teoria
intercional de qrendizagem, tem por base a premissa de que o comportamento, seja
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ou não de aprendizageÍÍL se dirige para um objectivo intencional @eese & Hulse,
1975; Hilgard, 1975).
Para Tolmarl a aprendizageÍn realiza-se atÍayés da relação sirul-significado e
não por padrões de comportamento fixos. Nos trabalhos que des«volve, ao longo de
20 anos, acentua que os organismos aprendem através da sucessão de estímulos ou
sinais que conduzem ao objectivo ou o sinalizarr, isto é, aprendem relações entre
estimulos e não relações entre estímulos e respostas consideradas em si mesmas.
É neste contexto que Tolman descreve as suas experiências e refere a criação pelos
ralos de mqas cognitivos, q\e comportam a localização de cada coisa e o percurso a
realizar no labirinto (Deese & Hulse, 1975; GleitmaÍL 1993).
Guthrie (1935), com algum humor e ironia, chegou a acusar Tolman de, em
determinado ponto do labirinto, deixar os seus ratos "enterrados eÍn pensamento". No
entanto, o objectivo de Tolman consistia em separar a sua teoria de posições
anteriores mais mecanicistas (entre as quais a de Guthrie), acentuando uma teoria
comportamentalistd intenciotwl @eese & Hulse, 1975) ou, noutra perspectiva,
dando os primeiros contributos para umâ teoria cognitiva da aprendizager4 embora
pouco coúecida e valorizada no campo da educação, em virtude de nunca ter
realizado experiências neste domínio.
O conceito central de aprendi"ogem para Toiman consistia iz prontiüio-
meios-fim. Deve-se pensar na prontidão-meios-fim como disposições cognitivas
adquiridas, resultantes directamente de tentativas anteriores ou de tieino afim e
anterior (Deese & Hulse, 1975). A resposta adquirida por um animal no decurso de
uma experiência de aprendizagem constitui apenas um indicador de que uma dada
cognição foi alcançadâ, ou seja, é um elemento de medida importante mas não o que
está realmente a ser medido.
*A essência do que se aprende está dentro do animal, é um
aconíecimento rcsenudo que só se conhecerá quando o animal
actuar em conformidade com o conhecimento recém adquirido"
(GleitmaÍU 1993, p. 155).
Outro conceito também importante na teoria da Tolman é o de éryectativa: a
aprendizagem consiste no desenvolümento de expectativas e não de háüitos.
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"A expecwiva pde ser definida como um esado excitado
quando uma prontiüo-meios-frm é provocada em determinada
ocasião especifica" (Deese & Hulse, 1975, p. 76).
Tolman estuda a expectativa sob condições de testagern sistemática de
hipóteses e não como aprendizagem por tentativa e erro, ou seja, ao acaso (Good &
Brophy, 1977). Em Tolman são ainda distintas as definições relativas aos conceitos de
estímulo e rcsposra. O estímulo seria uma percepção, um acontecimento ambiental
processado pelo organismo (que comporta uma história anterior), e a resposta seria
um conjunto de padrões de organização dirigidos para um
resultado final ou objeotivo (e não um conjunto de moümentos musculares ou
secreções glandulares). A teoria de Tolman não exige o reforço para que seja
desenvolüda a prontidão-meios-fim, apesar de considerar que tanto o reforço positivo
como o negativo, em termos operacionais, tem uma influência significativa no
comportamento (Deese & Hulse, 1975).
A partir da articulação dos principios do condicionamento clássico e operante
e do modelo inicial de Staats e Burns, que identifica relnftótios comportameníais de
áase (emocional-motivacional, cognitivo-verbal e sensorio-motor) Bandura (1969;
l97l; 1987; Bandura & Walters, 1963) desenvove um modelo teórico, denominado
de condicionamento vica ante ou aprendizagem social que, contrariamente aos
comportamentalistas, defendia:
"um jeito que conffola activamente o seu meio em vez de o
sofrer passivamente " (Yandenplas-Holper, 1982, p. 230).
A teoria da aprendizagem social postulava que inicialmente a maior perte dos
comportamentos eram aprendidos em grandes blocos, a partiÍ ds observação e da
imitação de um modelo significativo (pais, professores ou outras crianças). A
aprendizagem ocorna por mdelação, ou seja" era realizada a partir da observação de
acções e orperiências de outras pessoas e respectivas consequências (Bandura, 1987;
Bandura & Walters, 1963; Klausmeier & Goodwin, 1977; Norby & Hall, l97B;
Staats, 1975). Ao obsevar aprendemos, não apenas a realizar uma condutq mas
também a prever o que pode acontecer numa situação específica. A aprendizagem
ENOUADRAMENTO TEORICO 2t
ücariante pode ocorrer de forma imediata, não requerendo neúum processo gradual
(Staats & Burns, 1982; Vandenplas-Holper, 1982; 1987\.
Klausmeier e Goodwin (1977), classificam os modelos a imitar em três
categorias: modelos de úda real (pais, paÍentes, professores, etc.), modelos
simbólicos (veóais, escritos, pictóricos) e modelos representativos (audioüsuais).
Tendo em conta o papel da observação e da imitação na aquisição do
comportâmento, os autores chamam a atenção para a importância dos modelos
exemplares, que üsam a adopção de comportamentos pÍó-sociais (valoúados pela
família e pela escola) e o papel dos modelos que podem conduzir a comportamentos
anti-sociais (Vandenplas-Holper, I 982; 1987).
Em síntese, pode-se dizer que os neo-behaüoristas desenvolveram concepções
fundamentais em prol da Psicologia: a importância crescente dada ao organismo, a
afirmação do seu caracter cada vez menos orgânico e mecanicista e cada vez mais
intelectual e adaptàvel e a introdução da eomponente social (Vandenplas-Holper,
1982), permitindo uma aproximação, embora gradual, às teorias interaccionistas da
aprendizagem (Staats & Burns, 1982) e à teoria do desenvoMmento cogÍlitivo
(Vandenplas-Holper, 1982; 1987)
1.3. Á EMERGENCU DAS PRIMEIRÁS TEORAS COGNITIVISTÁS
A ideia de que a ciência se preocupa apenas com a compreensão de factos
objectivos alterou-se radicalmente no decurso do seculo )O( fazendo cair todo o
edificio teórico dos associacionistas @ysenck, 1994).
As primeiras inÍluências resultaran\ como vimos anteriormentg da
aprendizagem de sinal de Tolman, que produziu os primeiros conceitos relativos aos
mapas cognitivos, disposições cognitivas e expectativas e da Gestolt ot Psicologia da
Formq ao considerar, para alem dos processos cogniüvos, as diferenças
interindiüduais, a capacidade indiüdual no processo de aprordizager4 o material a
aprender e a forma de apresentação do material a aprender @eese & Hulse, 1975;
Good & Brophy, 1977 ; Hilgard, 197 5).
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A psicologia cognitiva desenvolve-se, então, e partir do momento em que se
recoúece a importância e a complexidade da cognição humana @ysenck & Keane,
1994). Como referimos anteriormente, as primeiras noções que favorecem a
emergência das referências fundamentais do cognitMsmo são de inspiração europeia,
referentes à Psicologia da Forma (Wertheimer, KÕlúer & Koflra) e de inspiração
norte-amerioanq referentes a princípios ideológicos e sociais (Kurt Lewin) e, no seu
conjunto, definem o que denominamos por primeiros con§tructos cogiúvistas.
a) Teoúa da Forma ou da conliguração Gestalt
É na Alemaúa e na Áustri4 no início dos anos 20, que Wertheimer (1880-
1943), KÕtúer (1387-1967) e Kofika (1886-1941) desenvolvern si§temâticamente
numerosos estudos sobre fenómenos percepüvos, totalmente inexplicáveis no quadro
conceptual das teorias associacionistas - comportamentalistas. Contestam as posições
de Wundt, considerando que os elementos só existem como produto de uma análise
artificial da realidade e que este tipo de análise pouco contribui para a sua
compreensão (Vega & Santoyo, 1993)
A Gestalt desenvolve-se reagindo à üsão mecanicista dos
que consideravam os sujeitos em situação de aprendizagem
como organismos passivos, manipulados pelo meio e não como organismos
inatamente activos nas interacções que estabelecem com o meio (Good & Brophy,
1977). A ideia central da Teoria Forma ou da configuração é expressa através da
palawa Gesalt e significa:
*Modelo organizado, configuração, ou mais simplesmenle, um
tdo orgotindo em contlaste com uma colec$o de partes"
@igee, 1977, p. 6l).
Os conceitos mais importantes no quadro da Teoria da Forma são:
- O todo diJereníe da soma das partes - Contrariamente ao atomismo
de Wundt, que haüa destruído a experiência como totalidede), esta
teoria defende que o sujeito interpreta e organua o que se passa à sua volta em
termos de totalidade e não de partes isoladas.
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A expeiência do mundo é assim percebida e organizada em
estraturas, em formas completas, em esquetnas de acção
'patterns" e em configurações totais "configurations" a que o
sujeito atribui um determinado significado (Tavares & Alarcão,
1990, p. 98).
- O estímulo: um modelo sobre um fundo menos organizado - Neste caso e
subliúada a importância des características do estímulo na obtenção de percepções
diferentes. O estímulo não deverá ser concebido como urna entidade estática e isolada
mas recoúecido como tendo uma organização e uma dinâmica próprias, que
transcendem as experiências e coúecimentos indiüduais (Cadet, 1998).
- O fenómeno phi - O fenómeno p/zÍ é a ilusão de moümento pÍoduzido por
dois objectos (ou figuras) fixos quando um é apresentado a seguir ao outro (em que,
entÍetaflto, o primeiro desapareceu).
- O campo psicológico e o seu papel - a noção de campo psicológico reenüa
para um espaço organizado, topologtcamente finito e que se define de forma funcional
por uma repartição de energias activas e organizadas (Cadet, 1998).
A partir desta noção, Kurt Lewin (1965), desenvolve novos conceitos e cria
uma nova terminologia para a sua própria teoria - psicologia de campo ou psicologia
topologica e vectoriaí, o que lhe possibilitou esboçar a realidade psicológica em
termos de relações de campo de uma pessoa e do seu ambiente psicológico.
Particularmente interessado na motivação human4 Lewin (1965), desenvolve
a sua teoria como urna teoria da motivação e da percepç.ão, preocupando-se também
com a sua aplicação a situações de aprendizagem.
Segundo Tavares e Alarcão (1990), a ideia central de Lewin é a de que toda a
actiüdade psicológica e também a aprendizagern se realizam num campo de acção
onde vá,rios factores interferem, condicionando o comportamento do indiüduo em
determinadas situações. Surge, assir4 a roçáo de espaço vital qte engloba tudo o que
e necessário coúecer sobre uma pessoa, num meio psicológico especifico (fisico e
social) e num dado tempo.
a Alguns teóricos, como assinala Bigge (1977'), oiticaram o uso dos termos topológico e
vectorial, pois Lewin usou-os cü um sigdftcâdo diferente daquele que possuiâm nortÍas áÍeas d€
coúêcisênto, poÍ exemplo, na Físicâ e na GeomaÍia.
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Lewin tem como objectivo formular leis - relações - que possam predizer o
comportamento das pessoas nos seus espaços ütais especificos. Assir4 centra a sua
atenção em descrições cuidadosas e completas de situações particulares pessoa -
meio, dizendo que as leis gerais de psicologia são úrmações das relações empíricas
entre elemenlos construtivos ou certas propriedades dos mesmos e que é possivel
construir um número infinito de constelações (espaços ütais) de acordo com estas
leis, correspondendo oada uma destas constelações a um caso indiüdual, num dado
momento (Lewia 1965).
As formulações operacionalizadas, em particular sobre a percepção e sobre a
inteligfucia (mais estudada por Kôhler), são opostas às dos behaüoristas. As
experiências de Kohler (Tavares & Alarcão, 1990), apesar de realizadas com
macacos, contribuíram significativamente para o estudo da solução de problemas: a
solução do problema surge de repente como uma espécie de intuição (insight); a
solução parece estável e susceptível de ser transportada para situações mais ou menos
semelhantes; a solução surge porque o sujeito compreendeu a relação entre diferentes
elernentos da situação no seu conjunto e não como resultado de reacções isoladas a
estimulos isolados; âs tentativas e erros não são fortuitos, mas "erros inteligentes" que
conduzern a um processo cada vez mais esclarecedor do problema.
b) Inteligência Artilicial e Processamento da Informação
Muitos autores considoam que a investigação sobre a cognição humana (e o
nascimento da Psicologia Cognitiva como ciência) remonta à década de 50 - 60, altura
em que se cÍuzaram muitas das influências vindas do behaviorismo, da
do advento do computador digital e das novas tecnologias de
informação marca, de forma determinante, a investigação sobre a cognição humana (e
o nascimento da Psicologia Cognitiva como ciência). Estudos cruoiais foram
publicados nesta altura por autores como Choms§ (linguagem), Miller (memória a
curto termo), Shannon e Weaver (teoria da informação) Broadbent (teoria do
processamento da informação) Newell, Shaw e Simon (modelo
denominado Solucionador Geral de Problemas), Bruner, Goodnow e Austin
(formação de conceitos) e muitos encontros científicos se realizaram com a presença
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destes investigadores, como é oremplo da conferência de Dartmouth' Apesar disso a
primeira obra sobre psicologia cognitiva só üria a ser publicada em 1967 por Nasser
(Richard, 1992).
Outra data ainda marcante é o ano de 1960, ano da fundação do Centro de
Estudos Cogrritivos em tlarvard, por Bruner e Mller, os quais desenvolvem um
projecto eminentemente teóricô e "fundamentalista" que üsa" ess«rcialmente, a crítica
às concepgões behaüoristas (Cadet, 1998).
O trabalho de Shannon e Weaver (1949) sobre a teoria da informação, embora
tivesse sido concebida no campo das tecnologias da comunicação aplicou-se, mais
tarde, a numeros&s situações psicológicas. Broadbent (1958) é um dos primeiros
autores a aplicar estas concepções ao estudo da oogrrição, concebendo-a como uma
sequência constituida por uma série de etapas no decurso das quais as informações
são tratadas (codificadas, descodificadas, filtradas) e transmitidas.
A generalização do modelo apre§entado na Figura I permitiu, de acordo com
Le Moigne (1995), a aplicação a domínios tão vastos como a actiüdade sensorial, a
linguagerq a inteligênci4 o funcionamento de grupos ou a análise de sistemas








Operações de Operações de Op€rações d€
Codificaçâo Transmissâo Descodificação
Figura l. Disposiüvo de úansmissão de informação (Shannon & Weaver, 1949)
Um contributo importante foi também o nascimento da inteligência artificial'
nos anos 50, em que se procura reproduzir com a ajuda de sistemas artificiais,
essencialmente oomputadoÍes, as perJormances do espírito humano e, em paÍtioular,
as suas diversas funções cogritivas, ao ponto de surgirem expressões como máquina
inteligente ou máquina e pensamento e outras similares (Churchland & Churchland,
dedede
1990; Joúson-Lúd, 1994; Von Newman, 1992).
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A situação beligerante e muito particular resultante da Segunda Guerra
Mundial conduziu e direccionou (deüdo aos grandes investimentos goveÍramentais) a
investigação em psicologia para iíreas como a transmissão de informações, processos
de criptagern e descriptagerq recoúecimento da significação, percepção auditiva e
üsual mediante dispositivos ou máquinas que tentavam reproduár o funcionamento
do espírito humano (Tisseau, 1996). Estas máquinas funcionavam com base em
instruções müto sofisticadas. Mütos autores consideram que o primeiro programa de
inteligência artificial (Logic Theorist) foi concebido por Newell e Simon em 1956,
programa em que se aplica a lógica formal e se utilizam representações simbólicas que
pÍovam que as "capacidades cognitivas" da máquina não são apenas limitadas ao
cá'lculo. O programa mais referenciado é coúecido como G.P..9. (General Problem
Solver) e consiste num sistema de resolução de problemas (Cadet, 1998).
A relevância destes esnrdos (Tisseau, 1996) reside no facto de se terem
realizado procurando informação sobre a cognição humana para desenvolver o
"pensamento da máquina ', e em consequênci4 contribuindo, também para uma cada
vez maior compreensão da cognição humana. Não surpreende, assirq que no final dos
anos 70 o seu impacto já se fizesse sentir em domínios tão diversos como os
seguintes:
a) Sistemas de representações e tratamento de coúecimentos,
particularmente em resolução de problernas;
b) Sistemas explicativos das modalidades de aprendizagem (construção de
saberes e de habilidades);
c) Explicação de situações não formalizadas, ditas de "senso comum" e
dificeis de resolver num quadro mais formal;
d) Sistemas especializados no domínio do diagnóstico medico.
A wolução ao nível da Inteligência Artificial foi de tal ordem e as situações
equacionadas tão complexas, que Boden (1977) considera como objectivos desta
nova disciplina reproduzir por simulação, com a ajuda da lógic4 as "condutas
superioreí' em que se incluem a destreza, a flexibilidade e a variabilidade cogrr.itivas,
o que conduziu, ineütavelmente, a estudos no âmbito da cognição humana, ern
particular no domínio da aquisição e da recuperação da informação.
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A teoria do processamento de informação aplicada à cognição humana
desenvolve-se a partir dos anos 60, tendo por base ainda o modelo concçtual de
TolmaÍL e fundamentalmente, a comparação interactiva entre o funcionaÍnento da
mente humana e o funcionamento dos computadores (sierra & carretero, 1990).
Nesta propost4 as actiüdades cognitivas são meios de processar informação e
sempre que â pessoa peroepciona, lembra ou pensa tem de adquirir, recuperaÍ ou
tÍansformaÍ informação (GleitmaÍL 1993). A informação que entra no§ rec€ptore§
sensoriais tern de ser codificda de forma a poder ser armazenada e processada. Em
termos psioológicos a codificação envolve a construção de traços de memória que
constituem abstracções baseadas nos aspectos mais salientes da informagão entrada
(Sprinthall & Sprinthall, 1993)
os autores referem que exi§te consenso §obre o facto de tanto a aprendizagem
como a recordação serem baseadas no fluxo de informação que atrave§sa o
organismo. Os órgãos sensoriais transmitem a informação que é codificada na
memória e no sistema nervoso (input), sendo depois armazenada e processada de
forma a poder ser recuperada e trabalhada (output).
c) Funcionamento das e§trutura§ cerebrais e actividâde§ cognitivas
o interesse pelos fenómenos cognitivos leva, tambeÍÍL ao desenvolúmento das
neurooiências e ao apÍ[ecimento de uma nova especialidade, a neuropsicologra, cujo
projecto se centra no coúecimento das relações existentes entre o funcionamento das
estruturas cerebrais e as condutas ou as actividades cognitivas.
Numa primeira fase, a neuropsicologia clássica, desenvolveu uma abordagern
de incidência clínico-patológica, denominada de localizacionisÍa (como, por o<emplo,
os contributos de Broca e wemicke) que, como o nome indic4 tendiam a looalizar
em zonas específicas do cérebro determinadas funções psicológicas. Segundo
Eustache e Faure (1996), a teoria das localizações mostrou-se frágil, dando lugar a
uma concepção aníi-localizacionista oa globalista que concebe as a§tiüdades
psicológicas, em particular as cognitivas, dependentes do conjunto da actMdade do
órtex cerebral.
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A neuropsicologia cogritiva afasta-sq assinq da abordagem clinico-patológica
(McCarthy & WarringtoÍL 1994) e procura estudar os aspectos funcionais das
condutas no sujeito saudável e em desenvolvimento, ou como diz Dehaene (1997, p.
24):
"Ver dentro do cérebro enquanío ele fiaballn"
A questão da correspondência entre as estruturas cerebrais e as condutas é
recolocada nos anos 60, debruçando-se então sobre o estudo dos aspectos funcionais
das segundas, no sujeito e no zujeito eÍn desenvolümento. O objectivo não se limita
ao coúecimento das zonas cerebrais implicadas no tratamento de informação, mas
alarga-se à activação, oontrolo e inibição, as quais afectam as estruturas do encéfalo
no momento de realização das condutas (McCarthy & Warrington, 1994). Ver o
cérebro enquanto ele trabalha (Dehaene, 1997) toma-se possível graças ao
desenvolvimento das técnicas de investigação que, a partir dos anos 70, permitem o
desenvolvimento da imagiologia cerebral funcional que possibilita a visualização de
imagens por computador (intensidades contrastadas) ou a sua transcrição sobre a
forma visual tipo mapas (tomografia computorizada) e a pesquisa por rotação de
campos magneticos a partir de células activadas (ressonância magnáica), tecnicas
estas utilizadas no campo da neurologia.
Todo o coúecimento da neuropsicologia modema, em particular no dominio
cognitivo, subliúa a importância do substrato neuronal na elaboração das condutas.
As actiüdades denominadas de "psíquicas" põem em jogo as estruturas neryosas de
forma diferenciad4 em função do seu nível de complexidade. Todas implicam um
esquemas a partir do qual o funcionamento global é idênüco e que se traduz pela
activação de entidades especializadas, desencadeadas em zonas periféricas do
organismo, seja a nível central ou ao nivel das conexões que se estabelecem a partir
de redes neuronais, orgenizadas para permitir respostas específicas (Abdi, 1994;
Edelmaq 1992).
Hebb, nos anos 50, sublinha a necessidade de completar a arquitectura
neurológica do sistema cognitivo com dados mais dinâmicos e relevantes do seu
iniciando a pesquisa no âmbito da percepção e da motivação, noções
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fundamentais em psicologia cognitiva. Considera que o sistema nervoso está üvo e
que as coisas üvas são por natureza activas. Declina a concepção muito divulgada do
sistema nervoso como uma simples estrutura de trânsito ou pa§sageÍÍ\ à boa maneira
dos fios eléctricos postulando, antes, a noção de sisterna nervoso conceptual (C.N.S.)'
concebido como um sistema coordenador, referenciado e consignado à conduta dos
objectivos e que pode ser considerada como conceptual. (Hebb, 1955).
Neste ponto, interessa-nos sobretudo fazer referência a preocupações mais
recentes no âmbito da neurobiologia e da neuropsicologia que se interessam pelo
estudo das estruturas oerebrais, não apenas para descrever a sua fisiologia ou frrnções,
na medida em que se preocupaÍ4 essencialmente, em estabelecer relações entre esses
dados e o funcionaÍnento da consciência humana.
"O corpo tal como é representado rc cérebro, pde constituir o
quafuo de referência indispensavel para os processos neurais
que experienciamos como sendo a mente. O nosso próprio
organismo, e não uma realidade extema absoluta, e utilizdo
como referência de base para interpretações que lazemos do
mrndo que nos rodeia e Wa a constntção do permaneníe
sentido de wbjectividade que enquadra as nosscts
mundividências. De acorda com esta perrycliva, os no§sos
mais refinados pensamentos e as nosst s melhores acções, as
nossas maiores alegrias e as nosrio,s mais profundas magoas
uwm o corpo como instramento de aferição". @amásio, 1995,
p. 18)
Na perspectiva de Damásio (1995), a mente existe dentro de um organismo
integrado. Não seria, desse modo, o que é, se não existisse uma interacção entre o
corpo e o cérebro, durante o processo evolutivo, o desenvolümento indiüdual e o
momento actual. De acordo com a referência de base que o corpo con§tantemente lhe
fomece, a mente pode então ocupar-se de muitas coisas, reais e imaginárias.
A ideia cartesiana de uma mente separada do corpo pode ter sido, nos anos
50, a origem da metáfora computacional e a base de que partem os neurocientistag
que pressupõem que a mente pode perfeitamente ser explicada em termos de
fenómenos cerebrais, deixando de lado o resto do organismo e o ambiente fisico e
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social, perspectiva que é claramente incompleta e insatisfatória em teÍmos humanos
@arnísio, 1995).
A consciência, analisada do ponto de üsta da neurobiologia envolve dois tipos
de problemas @amásio, 2000):
"O primeiro corrsiste em compreender como o cérebro, dentro
do organismo humano, engendra os padrões mentais que
denombwrnos, à faln de melhor termo, as imagens de um
objecto" (çt.28).
A resolução deste problema consiste em descobrir como se constróem os
padrões neuronais nos seus circuitos de células nervosas cérebrais, e como se
transformam em imagens, o nivel mais elevado dos fenómenos biológicos.
"... o segundo problema da consciência, que consiste em explicar
como, em paralelo com a prútção de padrões mentais para um dado
objecto, o cerebro também proàtz o sentido do si no acto de conhecer
esse objecto... Nesía perspectiva, a plesença do si é o sentir daquilo
que aconteceu quando o seu ser é nodificado pek acção de aprender
algumci coisa. Esta presença Íenaz mtnca desiste... tem de permanecer
oa o seu eu não penrynecerá" (p. l9).
A resolução deste problema (Damásio, 2000) implica a compreensão de como
cada um de nós tem um sentido de si, de como sentimos que os nossos coúecimentos
se colocam numa determinada perspectiva, a do indiüduo no interior do qual se
formaram estes coúecimentos. Pode implicar ainda que se compreenda como as
imagens de um objecto e da sua complexa matriz de relações, reacções e planos
relacionados acúam por ser sentidos pelo sujeito o qual é simultaneaÍnente
espectador, entendedor, coúecedor, pensador e possivel actor, ou seja, implica
descobrir os alicerces biológicos dessa fantástica faculdade humana que, para além de
permitir a construção de padrões mentais de um objecto (imagens de pessoas, lugares,
melodias, relações), permite também padrões mentais que significam, automática e
naturalmente, o sentido de si no acto de coúecer.
Em sintese, as teorias e modelos teoricos anteriormente analisados fornecern
os primeiros modelos explicativos do funcionamento da cognição humana e uma nova
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perspectiva sobre a aprendi'-gem. As leis da percepção da Gesah são transpostas
para o campo da aprendizager4 do raciocínio e do discernimento, considerando-se
que o sujeito tern um papel importante na percepção dos elementos presentes na
situaç!Ío de aprendizagem e na posterior reorganização das partes do problema num
todo coerente (Chaplin & Krawiec, 1978). A aprendizagem não reside apenss num
acumular de experiências, mas'em processos psicológicos concebidos em função do
caÍnpo presente, realçando I relação entre as partes e o todo, e a relação êntre os
meios e as consequências (Hilgard,1975). Wertheimer (1958) preocupava-se oom a
forma como as crianças aprendiam e reagia contra o uso da memorização,
especialmente quando esta constituía um fim ern si mesma. Pretendia que as crianças
alcançassem a compreensão e discernissem a natureza do problema. Definiu, para o
efeito, dois tipos de solução de problemas: os que utilizavam a originalidade e o
discernimento e os que faziam uso de associações passadas, de forma rigida e
desapropriada. As experiências de Kôhler, com impacto na solução de problemas,
contribuíram para o conceito de insight, de estabilidade e transferência da solução
para situações similares e paÍa a compreensão da relação entre os diferentes
elementos da situação e concepção de erros inteligentes na resolução de problemas
(Tavares & Alarcão 1990).
Do modelo de Lewin (1965) retiramos que a aprendizagem se desenrola em
tomo de dois eixos fundamentais. O primeiro relaciona a aprendi-agem com cognição
e o segundo aprendizagem com motivação e afectos. A aprendizagem ocoÍre a partir
da mudança na estrutura cognitivq mudança que se traduz por desenvolümento de
coúecimento perceptivo e se centra nos aspectos topológicos ou estruturais de uma
situação. A mudança na motivação, em contraste, centra-se nos aspectos vectoriais ou
dinâmicos da situação e adveÍrl por vezes, da mudaaça na estrutura cognitiva @igge,
1977)
A teoria do processamento de informação influencia múltiplos estudos
realizados subsequentemente, adquirindo uma extraordiná,ria relevânciq em particular,
nos estudos que relacionam mernória e aprendizagem.
O interesse das neurociências no estudo do funcionamento da consciência
humana como uma globalidade e não apenas nos seus aspectos fisiológicos ou
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funcionais contribuiu paÍa uma maior çompreensão da funcionamento da cogtição
humana. De um modo geral o seu contributo eÍrcontre-se ancorado eÍÍl três premis§as:
a pÍimeira" sustentando que o cérebro humano e o re§to do corpo constituem um
organismo indissocirivel (conjunto integrado por meio de circuitos reguladores
bioquímicos e neurológicos mutuamente interaAivos); para a segunda, o organismo
interage com o ambiente como um conjunto e essa interaoção não é e:rclusiva nem do
oorpo nem do cérebro; terceir4 as operações fisiológioas que denominamos por
mente derivam desse conjunto estrutuÍal e funcional e não apenês do cérebro, dado
que os fenómenos mentais só podem ser compreendidos na sua globalidade, no
contexto de um organismo em intoacção com o ambiente que o rodeia @amásio,
2000).
2. COGNIÇÃO, PROCESSOS COGNÍTTVOS E CONmCIMENTO
Apesar do grande volume de investigação desenvolüdo nas ultimas décadas
(em particular desde os anos 50), o coúecimento sobre o oérebro humano, as suas
funções e o seu funcionamento, ou sej4 a explicação da globalidade da cognição
humana ainda não é totalmente possível; não sendo uma "caixa negra", apresenta
ainda muitas zonas escuras que é necessário descobú.
Fazer coincidir a oogrução e o coúecimento apresenta as suas dificuldades,
pois deparamo-nos com um campo vastissimo de múltiplas e diversificadas
actividades humanas. Ao estudar a cogniçâo, dada a zua extreÍra diversidadg a
Psicologia determinou a sua (aparente) fragmentaçãg para que a pesqúsa cientifica
pudesse produzir o aprofundamento conceptual dos fenómenos oogritivos, mesmo
que isso tivesse favorecido mais a sua atomização do que a sua compreensão como
totatidade (Anilerson, 1983). Alguns dos fenómenos e proces§os cogrritivos,
estudados pela Psicologia cognitiva, são fundamentais psia I compreensão da
aprendizagem humana (aquisição de coúecimento), pelo que em seguida
apresentamos os que consideramos mais relevantes neste domínio.
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2.1. SENSAÇÃO, PERCErcíO E RECONITECIMENTO
A dado momento, a psicologia tome em consideração as informações
recolhidas pelas üas sensoriais, considerando-as como fontes importantes na
elaboração das condutas. São, em particular, os a partir das
concepções cognitiüstas, que se interessam pela investigação da passagem da
sensação à percepção e lhe atribuem singular atenção' A diferença entre a concepção
cognitiüsta noste domínio e as ooncepções que a precedenl reside no facto dos
cogrritiüstas procursÍeÍL no va§to conjunto qualificado de "sensorial", distinguir os
processos de tratamento diferente e, por outÍo lado, subliúar a complexidade de
processos considerados anteriormente como "elementâÍes" (Cadet, 1998). A opinião
comum distingue cinco processos sensoriais: üsão, audição, olfacto, gosto e tacto,
mas esta concepção repousa, no entafito, apenas sobre eüdências ou sinais êxtemos.
Muitas outÍas classificações das sansa@es surgiram
exenrplo, a de Bagot (1996), que propõe a seguinte:
a)- Sensações especificas: üsão, audição, equilibração, olfacção e gusteção.
b)- Sensações somestésicas (o(erioceptivas, sensibilidade táail e térmica;
proprioceptivas, tensão dos músculos, ligamentos e articulações;
sensibilidades das üsceras; nociceptivas: sensibilidade à dor).
A sensação surge, assinr, como um acontecimento psiqúco elernentar
resultante de uma modificação do meio, consütúndo o primeiro dado que estabeleoe
ügação com um prooesso de tÍataÍnento de informação e que se traduz pela activação
de células rêceptoras especializadas, de neurónios corticais e efectores @agot, 1996).
A sensação aparece de repente como específica a uma modalidade sensorial que pode
ser auditiva" üsusl, etc. A percepção faz refer&rcia a uÍna conduta mais complora'
Necessita da integraçõo de muitos factores de distintas fontes, não §omente sensoriais
mas também mnésicas, motivacionais, avaliativas, e resulta de processos de
trataÍnento mais diversificados e mais elúorados, em que os factores de integração -
perceber e sentir - são de primeira importância.
A percepção é definida por Bartley (1969) como a resposta discriminante
imediata do organismo à enagia activada pelos orgõos dos sentidos. Discriminar,
como, por
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neste ca§o, consiste em provocar uma reacção de escolha em condições específicas
contextuali.ades que jogam um papel decisivo. Esta definição acentua a importância
da discriminação inicial e concebe o aúo de perceber como receber uma mensagem.
segundo Levine e sheÊro (1981), a peroepção faz referência às modalidades
pelas quais interpretamos a informação recolhida e tratada pelos sentidos. Neste csso,
perceber é organizar a mensageÍn, elaborar e procursr situar, repentinamentg a sua
significação. Perceber é oonsiderada uma situação essencialmente activa que faz
intervir numerosos pÍoc€ssos num encadeamento que vai desde a estimulação à
identifcação do objecto. A percepção aparece, desse modo, como um resultado
elaborado de um conjunto de influências em interacção, que se combinam para
produzir um efeito. As variáveis activas referem-se ao nível das caracteristicas do
estírnulo e também ao nível do zujeito, da sua experiência passada" dos seus
coúecimentos, dos szus valores, das suas necessidades, das suas expectativas, por
um lado, e, por outro, das suas motivações e do s€u estado emocional. Estamos assim
perante um processo cognitivo complexo, activo e elaborado que muitos autores
preferem designar aomo actividade perceptiva ern vez de peÍcepção (cadet, 1998;
Gregory, 1970; Neisser, 1967; Reuchliq 1982).
Bruner, Postman e Rodrigues (1951) subünham o papel dos coúecimentos
anteriores e das o''rpectativas na peroepção da informação. Muitos sujeitos tenderq em
função das suas expectativas, a restituir conteúdos perceptivos a partir da
coÍrespondênoia entre a informação percebida e a informação armazenada na
memória.
As teorias cogrritivas mais significativas sobÍe a percepção são duas: as teorias
direc.tas ou eoológicas e as teorias construtiüstas. As primeiras, reprê§entades pela§
concepções de Gibson (1979) descrevem a percepção como um tratflnento imediato
(daí a qualificação de directa) de indices a afltecipar no meio (dai a qualificação de
ecológica), mostrando-se muito feounda§ a nível epistemológico, em ürtude de
subliúarem a importância do meio na percepção e a riqueza de informações que
envolve. As segundas, as teoria§ construtiü§tss, originarias em Bruner (1957) e
posteriormente mais elaboradas por Neisser (1967), opõem-se âs primeiras, dado que
acentuam a importância dosprocessos construtivos quie §ustentÜn toda a pocepção.
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Champion e Turner (1959) e Daüs (1964) estudam as percepções
subliminares, constiflúdas pelas percepções não percebidas conscientemente, mâs
capazes de influenciar as opiniões ou os comportameÍrtos sem que o zujeito tenha
consciência (por exemplo, a publicidade). Apesar da eüdência empírica ainda não ter
permitido mostrar com o<actidão a acção dos estímulos subliminares, as pesquisas
recentes, nesse âmbito, colocaram em evidência a existência de um conjunto de
informações disponíveis e a intervenção provável de processos inAa-conscientes que,
sob diversas formas, paÍticipam na elaboração de dados perceptivos (Cadet, l99S).
No domínio perceptivo, estudou-se ainda os procedimentos de identificação,
de recoúecimento e de categoizacÃo. Neste domhio, uma das actiüdades
fundamentais era a fase da recolha de informações, pois era o seu recoúecimento e a
sua identificação que permitiam libertar as carôcterísticas significantes susceptíveis de
serem integradas nas condutas (Iohnson-Laird, 1994). As três modatidades de
recoúecimento mais estudadas pela psicologie cognitiva foram o recoúecimento de
modelos (Fruús & Bransford, 1971), o recoúecimento de objectos @iederman,
1987) e o recoúecimento de rostos (Bruce & Young, 1986; Ellis, 1975; Harmorl
1973).
A sensação, a percepção e o recoúecimento constituem três sistemâs, que
comportam cada um diversos canais e que, fundamentalmente, vão antecipar as
informações, as quais por um& série de etapas vão ser elaboradas e tÍatadas no sentido
de serem integradas na elaboração das condutas @agot, 1996; Bonnet, 1986).
2.2. PROCESSOS ATENCIONAIS E CONHECIMENTO
Na üda quotidiana fazemos referência à atenção sempre que pretendemos
assinalar a presença de uma informação importante, a necessidade de fooalizar um
aspecto paÍticular de uma situação que é necessário resolver ou um objectivo a que é
necessário estaÍ atento. Consideramos â atenção uma experi&rcia banal, relativamente
consciente, ao ponto de cada um de nós poder precisar os seus efeitos positivos logo
que estâ é mobilizada, ou negâtivos, quando existem dificuldades em mobilizáJq
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normalmentg por duas ordens de razões (Camus, 1996; Richard, 1980): pessoais
(difculdades de concentração) ou situacionais (factores de distracção).
contudo, a atenção é um conceito dificil de definir
rigorosamente. Em termos gerais, é possível distinguir dois significados alternativos:
um primeiro em que a atenção se refere à selecção de informação, ou seja, à escolha
dos estímulos importantes e que influenciam a resposta subsequente, e um segundo,
em que a atenção surge associada à intensa concentração numa tarefa üsando
maximizar a eficiência do processamento (Wells & Matthews, 2001).
A investigação empírica sugere uma grande diver§dade de mecanismos
passiveis de desajustes nos aspectos selectivos e intensivos da atenção. Nos anos 50 e
60 acreditava-se que haüa um selector de atenção que controlava a entrada de
informação perceptiva num sistema de capacidade limitada. O debate teórico
centrava-se, então, sobre a questão de saber se os estímulos podiam ser filtrados no
inicio do processâmento, antes de entrar no sistema de capacidade limitada (selecção
inicial) ou se eÍa o próprio sistema de capacidade limitada que realizava a selecção,
através da escolha dos estímulos que inÍluenciavam a resposta (selecção tardia).
Apesar de esta questão estar ainda por resolver, um dos princípios importantes em
que paÍece haver consenso e que o sisterna atencional, na sua globalidadg parece
destinar-se a seleccionar objectos do mundo natural e não as propriedades abstractas
dos estímulos tais como a cor. Assinr, todos os atributos do estimulo de um dado
objecto tendem a ser seleccionados e rejeitados em conjunto §orman & Shallice,
198s).
Wells e Matthews (2001), referem que a atenção resulta da selecção de
estimulos complo<os, oom significado pessoal e de cuiz ernocional. Actualmente
existe um interesse especial sobre o controlo da atenção, através de esquemas
relativamente complexos que representam crenças e atitudes. Váfios estudos Íevistos
por Higgins (1990), mostram que as impressões dos sujeitos sobre uma pessoa
descrita num texto são er<pressas em terÍnos de um conjunto de descritores de
personalidade facilmente acessíveis, tendendo o restante da informação sobre ela a ser
ignorada. A pocepção pessoal também pode ser preparada pela exposição anterior à
informação pertinente, mesmo num contexto diferente. Higgins (1990) sugere que o
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ooúecimento disponível pode estar perÍnanentemente aoessível influenciando, nesse
caso, a selecção que a pessoa faz numa diversidade de conteÉos específicos, ou
poderá ser apenas activado por factores situacionais.
"A atenção ttão é um «dom» nem uma «facaldade » que se possa
lepútir com generosidade Wa uns e parcimónia pma oatro§'
(Cadet, 1998, p. 156).
Os trabalhos dos psicólogos cognitiüstas, considerados globalmente, mostram
que qualquer referência a uma entidade única denominada comuÍrmente "atenção" se
relaciona com um conjunto de processos elaborados, de múltiplas condutas e
variáveis, que podern ser focalizadas ou não, utilizar modalidades perceptivas ou
efectoras, tratar informações de todos os tipos e operar em situações diversificadas
(Camus, 1996).
Os processos de atenção podem desempeúar duas grandes categorias de
funções: selecção e processamento intensivo. O sistema de processamento de
informação tem de seleccionar quais os estímulos que serão mais extensivamente
processados e quais deles poderão controlar a resposta e a acção. Quando a
actiüdade é particularmente eÍgente ou importante, o sistema também tern de se
configurar para maximizar a eficácia do processamento. Os aspectos selectivos e
intensivos da atenção poderão ter de funcionar concertadamente. As teorias da
atenção selectiva tendern a subliúar a importância do coúecimento pormenoúado
sobre a estrutura ou arquitectura do sistema de processamento de informação. As
teorias do desernpeúo de tarefas eúgentes (como, por exemplo, o desempeúo de
duas ou mais tarefas) dão ênfase à capacidade geral ou recursos da mente que
poderão ter de ser apoiados por uma diversidade de estruturas específicas de
procêssamento (Wells & Matthews, 2001).
A atenção selectiva permite estabelecer prioridades cognitivas de tratamento,
facilitando assim a natureza das decisões susceptíveis de serem tomadas, a propósito
das representações com ela relacionadas. Estas decisões podem conduzir a
manifestações comportarnentais explícitas (atitudes, posturas, orpressão, orientação),
mas tambem implícitas (orientação da atenção sem moümentação dos olhos)
(Laberge, 1995; Yantis, 1993).
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A atenção selectiva oonsütui um fenómeno cogÍlitivo complo(o, pouco
compatível com a hipótese explicativa de um mecanismo único, enoarregado de filtrar
as informações alvo a um nível periférico de entre outras distractoras. A selecção,
segundo camus (1996), comporta uma Íepresentação cogrritiva e essa representação
deve ser dissociada ou separada com a ajuda de um duplo movimento: repre§entação
do alvo e inibição dos distractores, utilizando critérios perceptivos (auditivos, üsuais,
etc.) ou cogritivas (distinção de significado/sentido de palavras). Para que possa
ocorÍer a sêlecção da atenção é necessário que esta seja dirigida para uma
representeção caraç.teriz,ada por um local particular, um tipo particular de objecto ou
um momento preciso de aparição. Esta direcção ou orientação da atenção pode ser
efectuada de forma automática (provocada por um acontecimento exterior) ou de
forma deliberada (voluntária). A qualidade de ambos os pÍocessos não é a mesma.
Enquanto a primeira interrompe a actividade e se desenrola rapidamente, a atenção
dirigida (voluntária) instala-se mais lentamente, dura mais tempo e permite uma maior
resistência à distracção, orientando de forma coerente e §ustentada a conduta
(Underwood, 1990).
As estratégias e planos de acção inÍluenciam a selecção atencional sendo as
estÍatégias, muitas vezes, recuperadas na memória a longo prazo, possivelmente numa
forma esquematizada. O processamento das primeiras fases de aprendizagem de
competências é geralmente descendente e controlado (AckermaÍL 1990), de tal forma
que as estrategias de resolução de problemas passam por muitas modificações durante
o seu percürso. A atenção e influenciada por construtos de nivel superior, mas há
reduzida eüdência de como se processa essa influência. Numa dada situação, o
coúecimento de nível superior pode ter uma preparação involuntiária (efeito de
activação) e efeitos voluntários, associados a estratégias explicitas, requeridas pelas
tarefas (Wells & Matthews, 2001).
A codificação de informações com carga afectiv4 como por exemplo palawas
ou imagens agradáveis ou desagradáveis, influencia a atenção e a codificação
subsequente. Kitayama (1990) fez a reüsão de nove estudos e verificou que, muitas
vezes, os efeitos da tonalidade afectiva na sensibilidade perceptiva úo são
consistentes, oconendo, por vezes, melhor peÍcepção das palawas negativas. Os
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resultados sugerem que a d€ftsa perceptiva de,pende das e»çectetivas: b&ircm o§
limiares das palavras afectivas esperadaq enquaÍto se elet am os limiares das palavras
afectivas não esperadas. O mesmo autoÍ d€Ínon§trou, aindg que outros âctores que
afectam o codigo perceptivq como a frequência e o comprimento das palavras e a
duração da orposição, interagiam com o afecto e com a perc€pção de estímulos
afectivos. O afecto sofre um processameÍrto prt-atencional e a informação afectiva"
quando presente, estreita a centração ds âít€nção subsequente, aumentando a sua
eücácia se o código perceptivo for forte, ernbora a prejudique se o ódigo for fraco.
Toda a sequência de processaÍnento é considerada inconscieÍrte e o conteúdo afectivo
constitui uma influência prfuníLria na activação do coúecimento de nivel superior e
subs€queÍte atenção selectiva (RoskosEwoldsen & Fazio, 1992).
2.3. REPRESENTÁÇôES MENTAIS E CONHECIMENTO
Segundo Richard (1998) podeÍnos distinguir diversas formas de
coúecimento, coúecimento sobre os objectog coúecimento sobre as situações e
coúecimentos sobre as acções e procedimentos.
a) Conhuilrcnto sobre os objec'tos (conceitos) e a srra orgaaiução ntm
quadru senôntica
O coúecimento sobre os seres e os objectos é constituído pelo que se
dotrci:mp de corceiÍos. Do ponto de üsta psicológico, o conceito tern uma função de
categorização, ou sej4 de caracterizar um objecto a diferentes níveis de generalidade
e não somente a um nivel mais específico. O conceito é uma entidade cognitiva de
base que permite associar um significado às palavras que se utíizarn. A categorização
faz-se mediante duas operações: a primeira consiste em delimitar a classe, a segunda
ern definir as relações desta classe com ouüas. Ambas as op€rações podenr ser feitas
segundo múltiplos pontos de ústq o que determina concepções diferentes sobre o
conteudo dos conceitos (Richar{ 1998).
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Segundo Bruner, Goodnow e Austin (1956), os conceitos senrem basicamente
para reduzir a complexidade do meio, identificar os objectos que há no mundo,
reduzir a necessidade de uma aprendizagem constânte, proporcionar uma direcção à
actiüdade instrumental e ordenâr e relacionar classes de acontecimentos.
Para além de nos evitarem a angústia de sermos uma "eterna tábua rasa", os
conceitos parecern cumprir duas funções essenoiais para a sobrevivênoia. Por um lado,
proporcionar organização num mundo que, sem eles, seria caótico, e por outÍo,
permitir t predição, pois, após "acomodados", tomam possível prever o que pode
acontecer, numa determinada situação. A organização e a predição oonsütuem duas
funções que permitem gerar modelos mentais e teorias implícitas ou explicitas sobre
as situações que o sujeito enfrenta (Fumhanr, 1988; Karmiloff-Smith & Iúelder,
1975). Estas funções podem ser ilustradas por um pequeno extracto da história de
Alice no País das Maraülhas, de Lewis Carrol:
"Bom! Muitas vezes vi um gato sem soniso" pensou Álice, "mas
um sorriso sem gato!... Isío é o mais raro que vi na minha vida!"
Como salienta Rosch (1978) adquirir um conceito é, em síntese, detectar a
estrutura correlacional da realidade onde eústerq e mesmo onde úo existem,
fenómenos de correlação (Pozo, 1987; 1996). A não existência de correlação ou a
detecção de.correlação "ilusória" podem originar a formação de contingências quando
estas são nulas e determinar, por exernplo, a formação de estereótipos §isbett &
Ross, 1980).
b) Conhecimentos sobre as sinações e acontecimentos qrcssos pot
esquemts
As acções, ainda pouco estudadas, foram abordadas, de fonna indirecta, a
partir da compreensão de textos relativos a naÍrativas de acção e a partir do estudo
da significação de veóos de acção em crianças e adultos (Bernicot, 1981). A acção
pode ser considerada num duplo aspecto (Richard, 1998): o seu desenrolar, ou seja, a
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realização da acção e o seu modo de realização, e o seu resultado (permite escolher a
acção adequada quando há um objectivo definido que se procura realirar).
As informações relativas a uma acção não têm o mesmo nível de importância
conceptual: por um lado, são hierarquizadas e esta hierarquia determina a ordern de
acesso; poÍ outro, nem todas as informações são tratadas, pois dependem do grau de
profundidade da tarefa. Os pré-requisitos da acção são as informações que se
encontram no nível mais baixo da hierarquia e são estas a que se aoede em primeiro
lugar. Muitos dos problemas que surgem ao nível da aprendizagem resultam de que os
"erros" ocorrem por não se terem em conta os pré-requisitos procedimentais quando
há omissões (Kanellaki-Agathos & Richard, 1997).
Os coúecimentos relativos às acções são estruturantes como os
coúecimentos sobre os objectos e, mais do que acções possíveis sobre os objectos,
são as propriedades dos objectos @oitreneaud, 1995).
c) Conhecimentas sobrc as acções e mais gerulnnnte sobrc os
pmceü mentas (esq uenas de conhecimento)
A noção de esquema de coúecimentos é introduzida tendo em conta o papel
jogado pelos coúecimentos no quadro da compreensão, da memorização e da
produção de inferências. Os esquernas são uma forma de repÍesentar a organização do
coúecimento na memória e também uma forma de expressar como esses
coúecimentos são usados para compreender, mernoüar e fazer inferências. Os
esquemas de coúecimento apresentam quatro características prinoipais:
l"- São blocos de coúecimentos (CorsoÍr, 1987). Constituern unidades que
são indiüsíveis e recuperáveis na memória como tal.
2{ São objectos complexos (Schanh 1982). São constituídos por conceitog
acções e relações, ou seja, esquemas mâis gerais.
3'- São estruturas gerais e abstrâctas @eúiêre, 1984). Aplicam-se a um certo
número de situações concretas diferentes. Os esquemas contêm um certo número de
s Piaget (1977; l97E; 1981) conc€be o esluetna como a condição primeira da acção - uoca entÍe o
organisrno e o meio.
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vaÍiáveis destinadas a s€rem substituidas por elementos especificos da siaração que
será repres€ntada pelo esque,ma.
4r- Exprimem coúecimentos declaraüvos (Rrchar4 1998). Estes
coúecimertos não se encontram ligados a uma utilização partioilar, mas podem
servir difercntes utilizações: compreender, rcalizar, fazer infeiencias. O esquenra
considera o objecto sob o ângúo da relâção p&rte-todo e o quadro semântico
considera-o sob o ângulo da relação de inclusão (como um todo).
As represefltações meÍúais der/eÍn s€r distinguidas dos coúecimentos ou das
oenças (Richard, 1998; Bressoq 1987). As representações são construções
circunstanoiais, feitas num conto.to particrÍar e com fins específicos, numa
daerminada situação e para fazer face às o<igàrcias da tarefa em curso (leitura de um
todo, resolução de um problern4 etc.). A consfrução da representação é funlizada
pela tareâ e pela natureza das decisões a tornar. As representações têÍn em conta o
conjunto dos elementos da situação e da tareâ e sõo
precárias por natureza.
É sufciente que a situação mude ou que surja um elemento trão p€rtencente à
situação para que & representação .6 11edifique. Por isso, taÍnbern são por natureza
transitórias; una vez terminada a taÍefa, são zubstituídas por outras repÍEsênt8ções
ligadas a outras tarefas. Estas representações são armazenadas na menrória a longo
termo e é suposto nranterem a mesma configuração (Richard, 1998).
Do ponto de üsta cognitivo, a diferença entre coúecimentos e represefitações
é que, eÍrquanto os coúecimentos necessitam de ser activados paÍa §erem efici€ntes,
as representações são imediatamente eficientes. As representaçõ€s constitueÍn o
conteudo da memória operacional, a saber, informações armazenadas na menrória de
trúalho e infonnações activas na memória a longo termo. As informações na
memória operacional são as que estão disponíveis paÍa a tare& e os tratamentos
aferentes (mantán-se activas enquanto dura a rer.lização da tarefa). Os
coúecimentos, pelo contrário, encontÍarn-se na memória a longo termo e podem não
§e encoÍtrar disponíveis na sua totalidade. Só se poderá aceder a uma parte se o<istir




A eüd&rcia dos códigos figurais relaciona-se com um conjunto de
experiências que mostram que as representações mentais oonseÍvaÍn, para alán das
características dos objectos, as características espaciais dos tratsÍnentos efectuados
sobre os mesmos (Metzler, 1973). A dimensão espacial ou representável
espacialmente surge mesmo na ausência do objecto fisico ou de uma imagem fisica.
O mapa mental consiste na representeção de um trajecto coúecido, ou
descrito verbalmente, que se configura numa representação espacial onde os
eleÍnentos são representados, não apenas pelas sua posições relativas, mas também
pelas suas posições absolutas e pelas suas distâncias.
De acordo com Anderson (1983), os ódigos figurais têm propriedades
diferentes do código verbal. A questiio resulta em saber se o código figural conserva
ou não todas as propriedades da percepção e se a imagem mental é oomo um quadro
que se olha e se explora. Com efeito, o código retém um certo número de
propriedades do objecto ou da situação, mais do que o codigo verbal, mas não retém
a totalidade. Os códigos figurativos apresentam as seguintes caracterísücas
(Andoso4 1983):
lu- Conservam as formas dos objectos, as suas posições relativas e, em geral,
as suas propriedades topológicas;
2"- Não se encontram ligados a uma modalidade perceptiva determinada.
Servem para codificar informações tanto em dimensões abstractas como em
dimensões fisicas com suporte üsual.
3"- Um código figural não é decomponivel em partes como a imagem fisica. A
diferença entre a imagem fisica e a imagem mental é que a última pode ser reavaliada
e recodificada posteriormente, de uma forma diferente da primeira vez.
4"- A codifpação figural pode, graças às suas propriedades espaciais, servir
para organizar informações que não'têm qualquer carácter espacial.
Deste modo, os códigos figurais constituem representações mais abstractas
que as imagens fisicas e conservarn as formas, as propriedades topológicas e, em
certas circunstancias, as distâncias. Estas representações mentais são armazenadas na
memória a longo termo e desencadeadas a paÍtir da necessidade da taref4 sendo
chamadas à memória operacional, ou seja" à memória que contém as informações
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úteis para a realização da tarefa. As representações mentais que se encotttram nâ
memória a longo terÍno são as caÍtas mentais, as quais formam a memória permanente
do zujeito e lhe permitem esoolher itinerários, responder a questões sobre distâncias,
orientações e relações (Richard, 1998).
E DE
INFORMAÇÃO
A memória, segundo Sierra e Carretero (1990), é concebida como um
elemento da mente que processa informação. Podernos distinguir três tipos de
memória: sensorial, a c'urto termo e a longo termo. A memória sensorial dura
fracções de segundo e tem por missão reeolher as primeiras impressões, ou sej4
identificar e recoúecer a informação através dos órgãos sensoriais e da mobilização
da atenção e percepção selectiva. A informação identificada e recoúecida é
codificada para que permaneça de uma forma mais durável na memória a curto termo.
Para que isso ocorra, é necessária a repetição, que pode ser de marrutençêlo, fazendo
com que a informação se manteúa na memória a curto termo, ot de elaboração,
aumentando o tempo de permanência da informação e a sua transferência para a
memória a longo termo. A memória a curto termo só pode ser entendida em relação
com a memória a longo termo, uÍna vez que o ser humano estsbelece continuamente
relações enüe a nova informação e a informação que já possui. O coúecimento que
se encontra na mernória a longo termo possui um elevado grau de organização, na
qud. os esquemas revelam um papel fundamental. O coúecimento está armazenado
num conjunto de esquemas ou ÍepreseÍrteções mentais que Íepresentam o
coúecimento adquirido anteriormente com objectos, acções, situações, etc. (Piag* &
Iúelder, 1969).
Piaget e Iúelder (1968) afirmam que o desenvolümento da mernória se dá em
íntima relação com o desenvolümento cognitivo do sujeito e que isto se oonstata
estabelecendo o paralelismo com os estádios de ou entre a sua
organização e o nivel arârio do sujeito. A wolução do código da memórta é
necessária paÍa assegurar a descodificação do coúeçimento anteriormente
2.4.
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codificado, o qual depmde das estruturas de assimilação da imeligência. A
estruturação e reestruturação do ódigo mnésico decone da interdependência que se
estabelece com os esquenras da inteügência. Nesta perspectiva, a memória em sentido
lato, enquanto coúecimento do passado, é a própria intelig&rcia que se reorganiza de
forrra permaneote g em sentido resrito, é a organização apoiada no esquernatismo
global da irteligência.
Para Piaget e Iúelder (1969), o armazeÍEÍnento da informação codificada é
possível graças aos processos de assimilação prec€ptiva e conc€ptuâl e à propria
wolução do código mnesico, que ocorre por etapas. O esquema intervern no
momerúo da fixação, e como organizador durante a retenção. Alguns
aspectos da inforrnação, a ümazenar na memória a longo prazo, depender4 segundo
Boume (1979), de alguns factores relacionados com essa rne$na informação, como a
$ra extensão, orgwrimúo (associação da informação a situações familiares ou
mediante analogias significativas) e conteúdo e tambem com as oputanifudes para a
aprender.
A recuperação e & reconstrução permitern o acesso ao material
mas não à zua totalidade. IÍí muito mais informação armazenada na memória do que
aquela que podemos recordar. à recordação é um processo activo que impüca um
conjunto de tecnicas compler<as cono a recqitulaSo de conserwção (manut€nção
do material na memória a curto termo por nonna através da repetição), a
recryiÍulação de (actiüdade mental de organização de itens a recordar) e
algumas estratégias particulares, designadas por mremonicas (estratégias activas que
são usadas para menrorizar um dado mateÍial) (GleitmaÍL 1993).
A perspectiva desenvolvimentalista da memória e inteügência de Piaget &
Inhelder (1969), originou estudos sobre a regulação, o cortÍole e a gestão dos
processos de funcionamento da memória pelos próprios sujeitos, ou sejq sobre a
metqrremória. A metamemória implic4 para além do controle dos conteúdos ou
produtos, a consci&rcia do sujeito face aos processos de regulação da memória. Neste
caso, o sujeito tem de planear e agir estrategicamente, o que implica tomar
consci&rcia da sua própria capacidade de menrorizar, arraliar as origàrcias da tarefa e
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avaliar e gerir a interacção enüe as próprias capacidades e a exig&rcia das tarefas (
Brown et al., 1976).
A concepção actual da memória, em teÍmos educacionais, não se limita, desse
modo, à simples actiüdade de decorar ou a um simples processo mecânico ou, ainda"
a uma actiüdade cognitiva menor. A memória é concebida em conexão com outras
actiúdades cognitivas (Child, 1986), intimamente associada à inteligência @iaget &
Iúelder, 1969) e indispensável à compreensão associada aos coúecimentos preüos.
Em termos educacionais, a atitude paÍa com a memória tem oscilado entre a
memória bem amada e a memória mal amada, para se situar actualmente como um
processo cognitivo indispensável ao processo de aprendizagem. Durante muito
tempo, a memória foi muito sobrevalorizada no âmbito do ensino centrado na
transmissão e aquisição de coúecimentos, em particular pela insistência na
aprendizagem centrada na memorização ou, mais vulgarmente, como "aprender de
cor", em que os alunos são considerados meros receptáculos de coúecimênto e em
que a crença de base é a de que a um bom aluno corresponde uma boa memória
(Chaleta, 1996). A esta sobrevalorização seguiu-se uma certa desvalorização, por
limitar a aprendizagem dos alunos, não lhes permitir a criaüüdade, passando a ser
considerada como desadequada ao desenvolümento do aluno e ao processo de
aprendizagem (Child, I 986).
Os trabalhos desenvolüdos sobre a memória no âmbito dos modelos do
pÍocessamento de informação foram posteriormente equacionados em mütiplos
estudos no âmbito da aprendizagenE tendolhe sido devolvidos o seu lugar e
importânci4 ao ser associada a outros processos cognitivos (Bourn, Lile & Loftus,
1979).Amemóriaeacompreensãoimplicam-seeinterpenetram-se: a compreensão
apresenta um nível superior de estruturação mas e efectivamente suportada pela
memória.
A compreensão é abordada neste ponto por relação com a aprendizagem em
contexto educacional e, neste sentido, compreender é construir um significado
mediante a interacção do sujeito com o assunto a ser compreendido, por exemplo,
entre um leitor e um texo (Mangano et al., 1982; Deúiàe & Legros, 1983). Esta
concepção de compreensão pressupõe uma actiüdade cognitiva âctiva que exige o
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uso de várias competências e o uso de processos e estratégias para regular a
aprendizagem.
Segundo Markman (1981), compreender é uma actiüdade cognitiva que
implica o relacionâmento, processos inferenciais ou construtivos, operações de
transformação, elaboração e comparagão de informação. Como na concepção
anterior, implica uma intervenção activa do sujeito na construção de um significado.
Blomm et al. (1979) consideram que a compreensão em conteÉo escolar
implica que o aluno teúa competências que lhe permitam entender o conteúdo e usaÍ
os materiais ou ideias que lhe são transmitidos numa comunicação (que pode ser
verbal, figurativq simbólica ou escrita). Para alcançar a compreensão o aluno pode
modificar mentalmente essa comunicação, expressando-a de forma análoga mas que
lhe é mais significativa.
Para Markman (1981), os processos inferenciais e construtivos na
compreensão podern pressupor também actiüdades como predizer, planear,
questionaÍ, testar, generalizar, de modo a permitirem ao sujeito controlar e gerir os
seus próprios processos envolüdos nâ actiüdade cogrritiva de relacionar.
Numa perspectiva diferencial, os estudos centrados na comparação entre
"bons e maus compreendedores" mostram de uma forma consistente que os segundos
utilizam incorrectamente as estratégias necessárias para a regulação da compreensão
(Weinstein & Muy.r, 1984; Meichenbaum, 1976). Segundo Hare e Smith (1982) os
leitores com dificuldade em perceber não têm disponibilidade para corrigir as suas
falhas de compreensão. Paris e Myers (1981) verificaram que os "maus leitores"
desenvolvem menos regulação da compreensão em todas as medidas observadas. No
mesmo sentido Guthrie (1982) referiu que os "maus leitores" não sabem quando não
percebem um puágrafo e não conseguem modular as suas próprias actiüdades para
rectificar as suas falhas de compreensão.
Beck e Carpenter (1986) procuramm desenvolver a instrução da compreensão
centrada no âumento de vocabulário, aumento de coúecimentos e treino de
processos de compreensão. Verificaram que muitos processos usados pelos leitores
para compreenderem o toüo são idênticos aos que usam paÍa inferir o significado,
pelo que um programa de treino deve assegurar um adequado pÍocesso de leitura.
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Neste sefitido são fundamertais os trabalhos tealizados com crianças mais novag no
sentido de perceber como sê constróem as primeiras concepções sobre a leitura e a
escrita e como progressivamente se viao elaborando e desmvolvendo essas
concepções (Martins, 1987; 1991), bem como as relações o<istentes entre um
oonjurto de coúecimentos e representações sobre os objectivos e natllreza d8 táÍ€fa
de ler e a efectiva aprendizagern da leitura (Martins, 1996).
Meichenbaum (1979) privilegia o desenvolvimento do dirilogo interno-
"pótese cognitiva"- como ferramenta para facilitar a compreensão, aoelerar a
capacidade de resolução de problernas e ctltivar a atitude refloriva. Designada de
auto-instrução, deserrpenha um papel de controlo análogo ao deserrpenhado pelas
instruções interpessoais,
Wolfs (1998) integra no domínio da compreensão estratégia§ de interPreração
(do codigo linguístico ou simbólico que conduzem à construção de uma definição ou
conceito a partir de um telrto ou informação), de estraturação (compreensão de uma
deternrinada organizacfio ou estrutura de base de um texto), de oúlise (inferit
relações não mencionadas toÍualmentg derfinir critérios para novas combinaÉes da
informação e questionar essas relações), de antrolo (verificação da compreensão) e
exenplificação (passar do conceito à realidade ou ao concreto para ilustrsÍ o
conceitQ.
A concepção da compreensão centrads na interacção entre o zujeito e o todo
ou assunto a aprender integra-sê numa perspectiva maacognitiva que pretende que o
sujeito coúeça os seus próprios pÍocessos e produtos cogrritivos.
A compreensão analisada a paÍtir da perspectiva metacognitiva Íemete-nos
para a resolução de problemas. A resolução de problernas refere-se aos prooessos que
os sujeitos utíizam para identificarem e descobrirern ÍEspostas, no sentido de
ultrapassarem as dificuldades que quotidianamente se lhe deparanl a fm de atingirem
os objectivos a que se propõem. A resolução de problenras tenr sido aplicada em
vários dominios que a conc,ebem como um processo que procura soluções altemativas
de resposta (através de estrategias de recolh4 tÍatamento e selecção de informação) e
planeamento da produção (avaliação, testageÍn de hipóteses e auto-regulação)
(Relvas, 1989).
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Inicialmente a resolução de problemas é oxpücada em tennos dos principios
associacionistas, que ressaltam a importância das experiências anteriores para a
resolução do problema actual, através da transferência por identidade de processos
enüe as duas situações, produzindo respostas id&rticas perante estimulos análogos.
Posteriormente, os psiólogos da Gestalt salientam a importância da situação-
problema e a formação de novas ideias a partir das ideias anteriores, através da
reorganização perceptiva @oume et al., 1979).
Estas ideias iniciais vão inÍluenciar trabalhos de investigação posteriores a
partir dos modelos de processamento de informação no âmbito da psicologia
cognitiv4 que concebem o sujeito como um processador activo de informação e
analisam os processos cognitivos que envolvern o desempeúo na resolução de
problemas (Costermans, 1998). O grande impulso surge com a publicação da obra
"Human problem solvin§' de Newell e Simon (1972), en que introduzem o conceito
de "espaço do problema", que compreende três componentes: um estado inicial, um
estado fural (solução do problema) e um conjunto de operadores que deúnem os
movimentos e as transformações (etapas intermedias) que ocoffem entre o estado
inicialeoestadofinal.
Para Greeno (1976), a natureza dos problemas a resolver englobam problemas
de dedução de uma estrutura ( identificação do padrão de relações presentes entre os
elementos, suportada essencialmente pela compreensão), problemas de transformação
(sequencialização de operações que produzam mudanças numa situação que
envolvem actividades de planeamento) e de organização (encontrar a solução que
satisfaz determinado criterio).
Lemaitre (1983) apresenta um conceito de resolução de problemas similar aos
anteriores: resolver um problema é procurar diferentes meios para passar da situaçiÍo
inicial à situação desejada, hierarquizar soluções possíveis e escolher uma de entre
elas. O problema está resolúdo quando se reduáu o mais possível a tensão.
Os conceitos apresentados anteriormente centram-se essencialmente em
processos cognitivos e consciência metacognitiva desses processos, no entanto,
outros factores estão pÍesentes na resolução de problemas.
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§egundo Valente (1996), a resolução de problemas constitui uma competência
cognitiva de ordem elwada necessária em vários domínios do coúecimento e da
üda, pelo que a compreensão das variáveis afectivas e motivacionais, estilos
cogtitivos, processos de desenvolvimento cognitivo e recursos metacognitivos s6o
elementos determinantes para configurar uma compet&rcia de resolução de problemas
efectiva.
A elaboração de uma resposta a uma dada tarefa cogrritiva não depende só do
coúeoimento dos sujeitos, nem das características das tarefas, depende também da
representação que o sujeito constrói acerca da tarefa e do significado que atribui à
situação na qual a tarefa the é apresentada. Isto implica atender a influência dos
factores sócio-contortuais presentes nas situações (resolução de problemas), numa
perspectiva que interrelaciona as variáveis sociais e os pÍocessos cognitivos,
postulados pelo modelo teórico de'Vygots§ (Martins & Neto 1990).
Nesta perspectivq a eficácia da resolução de problemas em contextos
educativos implica, segundo Neto (1998), que se ultrapassem as abordagens rotineiras
e tradicionais de ensino e se integrem novas perspectivas educacionais mais
dialógicas. No estudo que realiza sobre a resolução de problemas em Físicq Neto
(1998) defende as concepções Vygostskyanas de zona de desenvolümento próximo e
mediação social oomo factores potenciadores de desenvolvimento de competências
metacognitivas,
"que levem o aluno a envidar esforços intencionais e
conscienles, eslorços esses que impliquem nele a necessidade de
avançar pwa alem do seu estado cognitivo acíual' G. aa2)
3. COGNIÇÃO, CON§TRUTTVTSMO E CONEECIMENTO
A construção da cognição e a aquisição do coúecimento são expücadas
inicialmente, por modelos binários, que consideram as interacções sujeito-objecto e,
posterioÍmentg por modelos terná,rios que se ampliam para associar à interacção
entre o sujeito e o objecto, o contexto social (Martins, l99l).
À perspectiva cognitivo-construtiüsta origina um amplo conjunto de
investigações que surgem I partir de contributos fundamentais de Piaga e Vygotslry
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os quais, nos anos 70 e 80, são largamente disseminados na Europa Ambos
consideram que o sujeito é o verdadeiro aqtor do processo de aprendizagem e que
esta ú é possível mediante a sua acção. Apesar desta comunalidade, encontram-§e
algumas diferenças entre ambos, dado que Piaget atribúu maior relevância aos
factores indiüduais e Vygots§, talvez pela sua concepção manrista" valoúou
essencialmente os aspectos sociais e culturais (Iúelder, sinclair & Bovet, 1974;
Piaget, 1973; Piaget & GÍéco, 1974; Tavares & Alarcão, 1990; Vygotslry, 1977)'
Piaget (1974, 1977) iniciou as suas pesquisas oom o objectivo de estudar a
evolução do peNamento em função da linguagem. A sua teoria do coúecimento
iniciou-se atraves do estudo das relações entre lógica" linguagem e pensamento,
acreditando, num primeiro momento, que a ünguagem poderia revelar a lógica do
peÍlsamento. Postoiormente, recoúeceu que existe uma lógica subjacente às acções,
que escapa à consoiência e que, por isso, não pode ser verbalizada. A hipótese da
o<istência de estruturas específicas para o acto de coúecer que produziriam o
coúecimento necessário e universal sernpre procurado pelos filósofos (Chiarottino,
1984), tendo essas estruturas uma genese, foi colocada desde a fase inicial das suas
pesqúsas.
Piaget(1973,1977,|g8|)considerouqueeraatravésdasacçõesdosujeito
sobre o meio e mediante um proces§o de equilíbrio progressivo (construção dirigida)
que &s estruturas mentais se iam construindo e que essas estruturas con§tituiam o
prolongamento e a especialização das estruturas orgânicas. Da acção do sujeito sobre
o meio resultariam duas espécies de experiência, a experiência fisica e a experiência
A experiência fisica referia-se à acção sobre os objectos e
oonduzia à obtençõo de um coúecimento por abstracção, pois, a partir de um dado
momento, o sujeito podia dispensar a presença ou a aplicação dos objectos fisicos,
interiorizando as operações manipuláveis sob o ponto de üsta simbólico. A
experi&rcia referia-se à acção sobre os objectos, mas com
abstracção a partir da acção e não dos próprios objectos. Neste caso, o coúecimento
era retirado da acção como tal e não das propriedades fisicas dos objectos. A partir de
um dado níve! existia uma lógica e uma matemática puras, para as quais a experiência
se tornava inútil (Bringuier, 1978; Girotto, Ligh & ColbourÍL 1988)'
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considerando a conduta e o comportaÍnento em tennos gerais, Pi4get (1978;
lggl) defendia a o<istência de funcionamentos constante§, comuns a todas as idades:
em todos os níveis a acção pressupôe sempre um interesse ou neoessidade que a
desencadeia. A necessidade tende a incorpoÍar a§ pessoas e as coisas na actiüdade do
sujeito, isto é, a assimilar o mundo exterior (as e§truüra§ já construidas) e
a reajustôJo em função das transformações sofridas, portanto, em
acomodá-las aos objectos externos. AssiÍÍL toda a üda mental (tal como a orgânica)
tende, g1aças às estruturas, a assimilar a totalidade do meio ambiente e a incorporáJo
em órgãos psíquicos que apresentatn um raio de acção ce,da vez mai§ extenso
(KarmillofÊSmit[ 1992; Popkewitz & Pereir4 1992)'
o desenvolvimento psiquico, tal oomo o desenvolúmento orgânico, inicia-se
oom o nascimeflto e termina na idade adulta, ambos camiúando para o equilíbrio'
Para Piag* (1978),
"a vida mental pde ser concebida como evoluindo em direcção
a uma lorma de equilibrio final, representada pelo espiriío
adulto: o desenvoliimento constihti assim uma equilibração
progres§va, uma pasiagem perpétua a" ,ry.:t'* de menor'eEíilíbrio 
a um estado de equilíbrio superior " (p' I 1)'
Isto seria vâúido para a inteligência, para a üda afectiva e para as relações
soclals.
Piaget e os seus colaboradores abordaram o desenvolümento e a
aprendizagem em estreita relação. Para Coll e Martí (1990), a concepção do
desenvolvimento organizado em estâdios sucessivos, nos quais o equilibrio pode ser
descrito mediante estrutura§ lógicas, tem influência nas investigações sobre a
aprendizagem. Assir4 a aprendizagem deverá ter em conta as competências
cognitivas do sujeito ern cada estádio, uma vez que constituem um indicador das 
suas
possibilidadesdeaprender,oqueimplicaráanecessidadededefiniroseunível
oognitivo, antes de ser submetido a ses§ões de aprendizagem. Para alem disso, 
torna-
se imprescindível averiguar quais as condições em que é possível ao zujeito 
adquirir




primordiais, L Íorrrra como o suieito sprende e o próprio proce§§o de apreodizagern
muito mais do que o seu conteúdo ou resultado @aget' 1978).
Para Coll e lúartí (1990), a comtÍução do conhecimento é um aspecto
pertinerne no &nbito da aprendizager4 dada a diversidâde dos conterftos educativos
(educação âmiliar, escolar, ortra-ascolar), dos níveis de ensino (do prêescolar ao
superior), da diversidade de conteúdos oinguageÍt, leiturq escrita, matemrática,
ci&rcias nanrais, ac.), da diversidade de (diferenças indiüduais,
etlucação especiat, formação de professores, *c.) e da diversidade dos aspectos do
proc€sso educativo (objectivos, avaliação, metodos de ensino, etc')'
Vygotsky (1989) partira por sua ve,z' de uma concepção dialectica e man<ista
do ser humano para estudar a genese das manifestações culturaig estabeleceirdo uma
estreita relação entre a oÍigqn dos sigros, do homern e da ctrltura. Interessado no
funcionameirto cogritivo do ser humano, desenvolveu estudos qpe abarcam uma área
vastíssima Gercepção, memóriq atenção, solução de problernas, fal4
motora,...), cetrtrando-sê partiorlarrrente nas relações entre o penssmeÍrto intelectusl
e a cultura da qual os indiüduos fazem parte @errrejo, 1994; Luria' 1992; Leontiq
l gg2). os setrs estudos foram apenas coúecidos nos anos 50, derrido à censrra no
seu paí§, tendo tido uma influàrcia consider.ível na década de sete,nt4 no âÍrbito d8s
pesqúsas §obre o impacto da interacç?Ío social na génese do funcionamento cognitivo
e' consequentementg ao nível das situações de aprendizagem ern oontoÚo interactivo
(metodos tutoriais nos E.U.A. e interacção entre paÍes na Europa) (Alvarez & Río,
1990; Bermejo, f994).
"As origens fus fornas wperiores de comprtantento conximte
&vem vr errcontrús ras relações seiais rye o itdividtto
múúém corn o munfu exteior". (Luria, 199, p. 25)
AssfuIl, torns-sê necessário descobrir o meio mediante o qual os Prooessos
naturaig como a maturação fisicS e os mecanismos sensoriais se e,ntÍelaçaÍn com os
processos culturalmente daetminados, paÍa que §e po§sam produzir as fun@es
psicológicas dos adultos (Alvarez & Rio, l9O).
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As crianças interagem constantemente com os adultos desde o seu
nascimentO, adultos eSseS que aotivamente a§ tentAm incorporar na sua cultura'
mediante significados e modos de fazer as coisas que se acumularam historicamente.
No início, as crianças dão respostas proporcionadas pela sua herança biológica mas,
posteriormente, e através da constante mediação dos adultos, vão construindo
processos psicológicos instrumentais mais complexos, processos esses que são
interpsíEticos porque são partilhados entre pessoas. A medida que as crianças vão
crescendo, estes processos, inicialmente exteriores, são intemalizado§ e tornam-se
intrqsíquicos. A interiorização dos meios de operação das informações,
historicamente determinados e culturalmente organizados, determina a natureza §ocial
das pessoas assim como a sua natureza psicológica (Vygots§, 1992). As actiüdades
da criança adqúrem um sigrificado próprio num sistema de comportamento social e,
"sendo dirigidas a objectiws definidos, são reÍtactadas através
do prisna do ambiente da criança: o caninho do obiecto ate à
criütçL e dn criança até ao obiecto Ws por outra pessu" .
(Vygots§, 1988, p. 33)
A estrutura humana complexa constrói-se a partir de um processo de
desenvolümento que se encontra profundamente enraizado nas ligações entre a
história individual e a história social (Riviêre, 1985; 1987).
Ao longo do desenvolümento das funções superiores, ou seja" no decurso do
processo de internalização do coúecimento, os aspectos particulares da existência
social humana reflectern-se na cognição do indiüduo com base nas suas capacidades
de cOmpartilhar e compreender a experiência que é comum a outros elementos do seu
grupo social (Vygots§, 1989). O proces§o de internalização não e a transfer&rcia de
uma actMdade extema para um plano interno já eústente (plano de consciência), mas
o processo de formação desse plano interno' Para Vygotsky (1989), o processo de
intemalização ocorre quando se dá uma reestruturação interna de uma operagão
e)cema. A intemalização das formas culturais de comportamento envolve a
reconstrução da actividade psicológica, tendo por base a operação com signos ou
sistemas de signos: a linguager4 a escrita e o si§tema de números.
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Para Vygotslry (1989) a aprendizagem precede o desenvolvimento, podendo
ser produzida no que denomina de zona de desenvolümento próximo ou proximal.
lnteressa-lhe, particularmente, encontrar explicação para as oapacidades da criança
em momentos de inegularidade e mudança de desenvolümento, estudando os efeitos
de mediação social em crianças que nos testes apresentam a me$na idade mental. A
zona de desenvolümento pióximo pressupõe a transformação de um processo
interpessoal (social) num processo intrapessoal.
"A zona de desenvolvimento prorimal é a distuincia entre o nível
real, que se costuma delerminar através da solução
independente de problemas e o nível de desenvolvimento
potencial, deteminada através da solução de problemas sob
orientação de um aàrlto oa em colaboraç.ão com companheiros
mais cqazes". ( Vygots§, 1989, p. 97)
Wertsch (1988) considera que o conceito de zona de desenvolümento
próximo traduz a preocupação central de Vygots§ relativamente à avaliação
psicológica das competências cognitivas da criança e, por outro lado, à avaliação
pedagógica das práücas educativas. Para determinar o crescimento potencial futuro
seria necessário avaliar o nivel de desenvolvimento actual da criança e o
desenvolvimento potencial, para que se pudesse estabelecer a área potencial de
desenvolümento. A avaliação educativa seria necessária psra a§seguÍar que a
aprendizagem decorria dentro da znna de desenvolvimento próximo e não para além
dela, ou sej4 fora do alcance da compreensão da criança (Leontiev, 1992).
Vygotslcy defing desse modo, um modelo psicológico do homem em que a
educação assume um papel fundamental. Na sua perspectiva a herança genética não
garante, ú por si, a passagem da criança a adulto, dado que essa passagem se produz
mediante uma actiüdade conjunta e contínua, gaÍantida pelo processo social da
educação. A educação adquire, assir4 um papel substancial e decisivo no próprio
desenvolvimento humano, ou seja, no processo de wolução histórico-cultural do
homem e do seu desenvolümento individual (Álvarez & Río, 1990). Analisando as
coÍÍentes teóricas que estudam a relação entre aprendizagem e desenvolvimento na
criança (Luria, 1992; Vygots§, 1989; 1992) Vygotslry defende a posição de que a
aprendizagem começa muito antes da apre[dizagem escolar. No decurso da
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apÍendizagem escolar, os processos de aprendizagem de escritq aritméticg ciências
naturais e outras matérias constitupm um novo eixo, uma nova formação, estando
todos estes processos ligados ao desenvolvimento do sistema nervoso cenüal. AssiÍÍI,
a aprendizagem escolar indicâ, orienta e estimula os processos intemos de
desenvolvimento. A e o desenvolvimento da crianç4 ainda que
directamente ligados, nunca se produzern de modo simetrico e paralelo. O
desenvolvimento da criança não acompanha nunca a aprendizagem escolar, embora os
progressos escolares se possam reflectir no desenvoMmento da criança.
Em síntese, podemos considerar que a epistemologia genetica piagetiana tem
aplicação directa ao domínio educativo a três niveis. Primeiro, é possível estabelecer
alguma relação entre o desenvolvimento cognitivo e objectivos da educação escolar.
A ordem de construção das estruturas cognitivas tem um carácter universal, repete-se
em todos os seres humanos, apesar de desfasamentos temporais (e contextuais) entre
indiüduos (Bodeq 1983; Feuersteiq 1996). Segundo, é possível estabelecer uma
relação entre o desenvolümento e a capacidade de aprendizagem. As investigaçôes
piagetianas afirmam que a capacidade de aprendizagem depende do nível de
desenvolümento do sujeito. Assim, é fundamental analisar os conteúdos da
aprendizagem escolar e determinar quais as competências necessárias para a sua
assimilação e qual a sequência a seguir na apresentação dos conteúdos, tendo em
conta a função hierárquica das competências cognitivas. As competências cognitivas,
embora constituam requisitos para a aprendizagem escolar, não são fáceis de avaliar,
o que associado à necessidade de determinar as aprendizagens préüas a um
determinado conteúdo, originam algumas dificuldades em termos educativos (Piaget
& Choms§, 1987; Gilly, 1989). Terceiro, tambem e possivel relacionar o
funcionamento cognitivo com a metodologia de ensino. Para Piaget (1977;1978;
1983; 1990), o coúecimento é sempre o resultado de um processo de construção
(apropriação progressiva do objecto pelo sujeito). Neste sentido, a aprendizagem
escolar não pode consistir numa recepção passiva do coúecimento, mas num
processo activo de elaboração. Se o conteúdo está demasiado afastado das
possibilidades de compreensão do sujeito, não se produzirá equilíbrio e a
aprendizagem será repetitiva ou nula. A acção pedagógica deve situar-se numa zona
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onde os conteúdos ou actiüdades de aprendizagem sejam susoeptlveis de provocar
desajustes ou desfasamentos óptimos, ou sejq um desequilíbrio dentro das
possibilidades de compreensão do aluno.
O impacto do trabalho de Vygots§ é, assim, considerável quer para a
aprendizager4 quer para a educação. o oonceito de zona de desenvolvimento
próximo constitui:
"uma promessa Ete permitiria resolver a actual descontinidade
entre duas grandes vias de expotsão da teoria educativa: a
psicologia centrada rns proces§os de conhecimento e a da
psicologia preocapda com a vida real e os processos sociais.
(Alvarez&Río, 1990, P. 119).
O coúecimento das actividades, das pessoas significativas para os alunos, dos
seu§ contextos sociais e da estrutura e relações de interacção em que se produz a
educação, bern como os instrumentos psicológicos que peflnitem à criança recolhet e
manipular a informação, constituem a§pectos flindamentais para a formação de
educadores e professores. Só desta forma poderão compreender, actuar e,
consequentemente, ampliar ou potenciar a zona de desenvolümento próximo dos seus
alunos (Alvarez & Rio, 1990).
4. CON§TRUTTVISMO, METACOGNIÇÃO E APRENDüZAGEM
A metacognição é um conceito relativamente recente, resultante da concepção
cognitiústa da aprendizagerq que entrou de forma decisiva no oampo da Psicologia
Educacional.
4.T. DIMENSÃOMETACOGNITIVA
O conceito de metacogrrição é proposto por Flavell (1979) e envolve dois
aspectos: os coúecimentos metaoognitivos e o controle que o sujeito exerce sobre o
seu próprio pensamento quando utiliza esses coúecimentos metacognitivos, ou seja"
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a gestão da actiüdade mental. Os coúecimentos metacogdtivos são os
coúecimentos e as crenças do zujeito sobre os fenómenos ügados à cognição (sobre
as pessoas, sobre as tarefas e sobre as estratégias para as efectuar). Os coúecimentos
do sujeito sobre as pessoas são de três tipos (Favell, 1987): intra-indMduais (crenças
do sujeito sobre ele próprio), interindiüduais (comparações que o sujeito faz entre os
indivíduos) e universais (coúecimentos sobre o funcionamento do pensamento
humano em geral). O coúecimento do sujeito sobre as tarefas relaciona-se com o
coúecimento que este possú sobre as suas exigências e, tambénr, sobre os factores e
as condições que fazem com que uma tarda seja mais dificil do que outra (Lafortune
& Saint-Piene, 1996). O coúecimento sobre as estratégias para realizar uma tarefa
consiste em coúecimentos gerais e especificos sobre as estratégias de aprendizagem
(sequências organizadas) e consciência sobre a sua utilidade para a concretização da
tarefa (estratégias cognitivas, metacognitivas, afectivas e gestão de recursos) (Saint-
Pierre, 1991; Lafortune & Saint-Pierre, 1996). As estratégias ssseguram'que uma
meta cognitiva é atingida regulando e ügiando a aprendizagerq planeando e
monitorizando as actiüdades cognitivas e verificando os resultados dessas actiüdades
(Brown, 1987).
A metacognição apresenta duas componentes. A primeir4 os conhecimentos
netacognitiws, constitú o aspecto declarativo da maacognição e resulta das
experiências metacognitivas que são relativamente estáveis, verbalizáveis, e, em
alguns casos, erróneas. A segunda componente, o arycto procedimental, relaciona-
se com a gestão da actiüdade mental, ou sej4 com actMdades que se mobilizam para
gerar o próprio pensamento (actiúdades de planificação, de controlo e de regulação)
(Lafortune & Saint-Piene, 1996). As estraté§as de planificação (Schoenfeld, 1987)
organizam a forma como as informações são tratadas (análise das eÍgências da tâÍefq
sub-divisão dos objectivos, avaliação de hipóteses de sucesso, estimsção do tempo
necesúrio nas várias etapas. As estralégias de controlo (Kluwe 1987) üsam seguir,
examinar e recolher informações sobre as actiüdades cognitivas a realizar e sobre o
seu estado actual, e podem ser sepaÍadas em quatro categorias: classificação
(identificação dos processos cognitivos adequados à actMdade cognitiva" a paÍtir de
um inventário de conceitos), verificação (forma como se realiza a actiüdade
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cognitivq o sêu pÍogresso e os sêus resultadosl avaliação (procura de informação
sob,re a estratégia a utilizar) e antecipação (informação sobre as aapas possíveis de
solução e rezultados obtidos). lts estratégias & regulação (Kluwg 1987)
relacionam-se com interienções que se decidem fazer após o que é daectado pelas
actiüdades de coftrole: procüÍar correcções, mudar estratégias e mudar ou coftinuar
o procedimento.
Sobre o conceito de estratégiâ, a nivel goal, pode ainda dizer-se que ela existe
quando um indiüduo escolhg entre todas as acções possiveis, aquelas que parecem
mais rentáveis em função dos ganhos que esp€ra obter e em função do que consegue
antecipar das reacções do outrq pois pode modificar as sras escolhas em função do
que adiviúa nele @aisancg 1988).
Para Naour e Torello (1991) a estratégia é uma úordagem organizada à
tarefa que coÍúeÍn um método, um plano, um instrumento, uma tecnica e
comportamentos procedimertais. As estratégias fornecem um plano sequenciado do
comportameúto dos estudantes, desenhado para, a reafrzaqÁo de uma tarefa com
suoesso, e conduzem o estudante a ser eficaz e eficiente. A estratégia de eficácia
envolve o coúecimento sobre uma estratégia particular, sobre quando a usar e como
monitoüá-la, e tambenL como mediar a complora interacção que se estabelece antre
os tÍ€s aspe6{os anteriores @ressley & Lwia 1987).
As estratégias de aprendizagem são definidas como sendo actiüdades
efectuadas pelo aprendiz a fim de facilitar a aquisição, a armazenagerÍL a evocação e a
aplicação do coúecimento no momento de aprendizagem. Romainülle (1993)
considera as estratégi8s de aprendizagem como conjuntos organizados de actiüdades
e condutas que são conscientes, intencionais, relativamente planificadas e
procedimentais.
Weinstein e túayer (19E6), Ârchambault (1990) e Wolfs (1998) apresentam
como estratégias cognitivas de aprendizagem:
l- Estratégias de reprútSo, que englobam estratégias de repetição $epair
mútas vezes o material a aprender), estratégias de elaborar$o (aprendizagenr de cor
associada a imagens mentais sobre o material), estratégias de rcstit tiúo (flemorizaÍ e
evocar daalhes da memória sein modiEcar ou transformar), estratégias de
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rcconhecimento (identifioar de memória conteudos a partir da forma textual como são
apresentados) e estratégias de aplicação simples (resolver uma questão sem qualquer
adaptação ou transformação da informação).
2- Estratégias de compreensão, que englobam estratégias de interpretação
(identiúcação de um código simbólico ou linguistico que implica tradução,
e elúoração pelo aluno da definição de um termo a partir dos
dados), estratégias de exemplificação (passar do conceito à realidade), estratégias de
aruílise (estabelecer relações não mencionadas texhralmente) e estratégias de
estruturação (sintAizar e reorganzar a informação a partir de uma estrutura de base e
de forma inteligível).
A experiência metacogniüva" normalmente, precede ou sepaÍa uma actiüdade
cognitiva e surge quando as cognições falham (como recoúecimento de que não
entendeu o que leu). Quando surge o impasse, os processos metacognitivos são
activados como tentativas paÍa rectificar a situação (Roberts & Erdos, 1993).
Os coúecimentos metacognitivos não são necessariamente exactos.
Verdadeiros ou falsos, influenciam de forma determinante a eficácia da gestão dos
processos mentais mas não são suficientes para a assegurar. Coúecer uma estrategia
de aprendizagem não garante que seja usad4 mesmo que se sinta que é necessária
§omainülle, 1993). A gestão da actiüdade mental consiste numa série de reflexões
que acompanham a actMdade cognitiva, quer seja no sentido de prosseguir a
actiúdade, quer seja no sentido de a modificar.
Por exernplo, após ler um parágrafo de um texto, o aluno pode questionar o
exemplo apresentado. A sua meta cognitiva e compreender o texto. O auto-
questiotunento é uma compreensão metacognitiva comum que monitoüa a
estratégia. Se acha que não pode responder às próprias perguntas, ou que não
compreende o material, tem que determinar o que precisa fazer paÍa etingir a sua meta
(compreensão do texto). Pode decidir voltar a reler o parágrafo, com a meta de
responder à pergunta que tiúa colocado, se depois de ler todo o texto puder
determinar se entendeu o material. Assir4 a estrategia cognitiva é o auto-
guestionamenío, usado para assegurü que a meta cognitiva de compreensiio foi
adquirida (Livingston, I 997).
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A maioria das definições de maacognição inclú coúecimento e componentes
de estratégia. Pore4 há vários problemas associados ao uso destas definições.
Primeiro é necessário separar o que é cogriüvo do que é metacogritivo. Por oremplo,
o coúeoimento que um estudante possui, de que tem dificuldades de compreensão
em bioquímicq é cognitivo ou metacognitivo? O próprio Flavell (1979) recoúece
que o coúecimento cognitivo pode não ser diferente do coúecimento
metacognitivo. A distinção está na forma como essa informação é usada. A
metacognição denominada de "pensar sobre o pensar" envolve ügiar como a meta
cogrritiva foi coúecida. Este deveria ser o critedo para detenninar o que é
metacogÍlitivo. São usadas estratégias cogpitivas para ajudar um indiüduo a alcançar
urna metâ particular (compreensõo de um texto), enquanto são usadas estratégias
metacognitivas paÍe s$egurar que a meta foi alcançada (auto-questionamento para se
assegurar que compreendeu o te,(o) (Livingsto4 197).
Actiüdades como planear, abordar uma determinada tarefa de aprendizageÍrt
monitorizar a compreensâo e avaliar o progresso para completar uma tareÊ são
metacogniüvas por natureza. Porque a metacognição represeÍfa um papel crítico na
aprendizagerr com sucesso, ê importante estudar a actiúdade maacognitiva e o san
desenvolvimento para determinsr como podem ser ensinados os estudantes a aplicar
melhor os seus Íêcursos cognitivos e controlá-los metacognitivamente. A
metarognição refere-sê à ordem mais elevada de pensamento que envolve o confiole
activo dos processos cognitivos associados à aprendizagem. A maacognição pennite
aos estudãrtes ter ê:rito se associade à inteligência (Borkowski, Carr & Pressley,
1987; Sternerberg; 1984; 1986). A maacognição ou a húüdade para corúrolar os
processos cogrritivos (auto-regulação) foi associada à inteligàrcia por Borkowski,
Carr e Pressley (1987), Brown (1987) e Stemerberg (1984; 1986; 1994). Stemberg
1994) reÊriu estes processos orecutivos como met&componentes, na Teoria Triádica
da inteligência, e considerou que são estes processos que controlam outrân
componeÍrtes e sõo responúveis por entender como realizar urna tanefr assegurando-
se de que é terminada. Para Stonberg (j99$ a habilidade para monitorizar Í@ursos
cognitivos adequadamerte e para decidir como e quando uma tareÊ deve ser
rcalizada ocupa um aspecto central na inteligàrcia.
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Para a prÉtica educativa são essenciais três aspec'tos: os coúecirisrtos
metacognitivos, a gestão da actiúdade mental e a tomada de consciàci4 sintetizados





















FiguÍa 2 - Componentes da metaoognição e actividade metacognitiva
A tomada de consciência sobre a actiüdade mental conduz ao
dos coúecimentos metacognitivos e, por consegu.inte, influencia a gestão da
actiüdade mental posterior. O carácter consciente da metacognição adquire uma
grande importância no seu desenvolümento e paÍa tomar consciêÍrcia do
do pensamento é necessário múecer o funcionamento da actividade
cogltivC sêr capaz de a verbalizar e de avaliar ou julgar a sua eficrícia. A tomada de
consciência conduz a maior coúecimento metacognitivo e maior possibilidade de
efrcárla ta realização da taÍefa (Lsfortune & Saint Pierre, 1996).
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4.2. METACOGNIÇÃO, AFECTIWDADE E MONVAQ1O
"Uma longa historia cultural condrziu o penwnento ingénuo
a conceber a fuolidade dos afecas e da cogniçêio" (Rimé,
1997, p. 107)
No universo dos afectos, o conceito central é a emoção, que designa as
manifestações afectivas com o maior nível de intensidade. A emoção marca
geralmente uma ruptura de continuidade por relação com os processos em curso e
caracteriza-se por uma constelação de respostas de grande intensidade: mudanças
fisiológicas, manifestações faciais expressivas, experiência subjectiva típica,
disposição para a acção rnrma determinada direcção (aproúmação, ataque, firria,
rejeição), ou seja, constelações de respostas que compoÍtam um grau elevado de
diferentes manifestações tipicas, como Íespostas fisiológicas, expressivas, subjectivas
e comportünentais (Rimé, 1997).
Marcadas pelo olhar wolucionista, as teorias clássicas descreveram as
emoções como conjuntos de reflexos que surgem no decurso da história filogenaica.
A experiência subjectiva, ela próprig foi explicada por aferências nervosas de origem
periferica ou de origem central destinadas ao córtex cerebral. Se não há dúüda que a
emoção coloca em acção os pÍocessos descritos por Darwi4 James ou Cannon
também é verdade que, durante muito tempo, não foram deüdamente tidos em conta
os aspectos cognitivos que, na emoção humana, ocupam um lugar determinante
(Rimé, 1997).
A abordagem cognitiva da emoção inicia-se nos anos 60, a partir da analise do
papel dos factores cognitivos no desencadear das emoções, mostrando até que ponto
a emoção se transforma e se complexifica face ao potencial da cogrrição humana. Os
modelos teóricos cognitivos, explicativos da emoção como a teoria cogrritivo-
fisiológica (Shachter, 1959), as teorias da avaliação (Frijdq 1986; Scherer, 1984), as
teorias da discordância (Oatley & Joúson-Laird, 1987) e as teorias esquemáticas
(Bower, 1981; Lang, 1979; Leventhal, 1984), colocam em relevo, por um lado, as
operações perceptivo-cognitivas complexas de ügilância da realidade e, por outro, os
esquemas cognitivos associativos procedentes de cada nova orperiência emocional.
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Damásio (1995) classifica as emoções em primiírias, inatas ou universais
(alegnc tristez4 medo, cóler4 surpresa e aversão), secundárias ou adquiridas
(vergoúa, ciúme, culpa e orgulho) e emoções de fundo, tais como o bem-estar ou o
mal-estar, a calma ou a tensão, relacionando estes construtos com factores
psicológicos perceptivos, cogrritivos e motivacionais. Distingue ainda emoção e
sentimento (Damásio, 2000), consideraado a emoção, em teÍmos neuropsicológicos,
como o conjunto de respostas (químicas e neuronais) adaptativas, com ústa à
sobreüvência e regulação dos organismos, e o sentimento como a experiência mental
e privada de uma emoção.
Cada nova emoção terá um impacto cognitivo, pois suscita na memória todos
os elementos presentes, alimentando assim um banco de dados sobre o desencadear
das situações emocionais e sobre as respostas que se produzem. Pode dizer-se que se
constitui um "saber emocional", fruto do acaso. O "saber emocional" e alimentado
por viírias fontes, como é o caso da interacção social (dado que a maioria das
emoções emergem em contexto social) e da cultura (a cultura define os quadros que
permitem modular a manifestação das emoções e os limites que colocam em perigo a
üda em comum) (Rimé, 1997).
Actualmente a emoção é concebida de uma forma ampla" onde se enquadram
três componentes: aspectos biológicos, percepção da emoção e húilidade cognitivas
para lidar com a emoção (Le Doux, 2000). Este último aspecto (habilidade cognitivas
para lidar com a emoção) torna-se relevante no âmbito dos contextos de
aprendizagem formal.
Flavell (1987) considerou os coúecimentos metacognitivos como
experiências metacognitivas conscientes, afectivas e cognitivas:
"QualEter um tem uma experiência metacognitiva se íem a
sensa$o que qualquer coisa é difícil de perceber,
memorizar ou resolver; se tem a sensação que está prestes a
chegar ao seu alvo cognitivo ou ao contrário, que ele eski agora
mais longe; ou se tem a sensaúo que a íareÍa mrge mais fti,cil
ou mais difícil do que em momentos aníeriores" (p.24).
O domínio afectivo constitui uma categoria geral que compreende um
conjunto de componentes, como atitudes e valores, comportamento moral e ético,
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desenvolvimento pessoal e social, emoções, sentimentos, motivação e atribüções
(Legendre, 1993; Lafortune & Saint Pierre, 1996). De entre as componentes
aateriormente referidas, interessam-nos particularmente a motivação e as atribuições.
Antes de relacionarmos a metacognição e afectiüdade faremos uma breve reüsão
sobre os dois conceitos.
A motivação, associa o desejo e a vontade, e impele o sujeito a realizar uma
tarefa ou a atinú um objectivo (correspondente a uma necessidade), sendo
determinante para a conduta (Legendre, 1993). Kolesnick (1978, citado por
Dufresne-Tassé, l98l) distingue dois tipos de motivação: motivação extrinseca e
motivação intrinseca. A motivação extrínseca ocorre quando o sujeito executa o que
outra pessoa lhe pede, quando é recompensado por fazer algo e quando quer
impressionar alguém que lhe agrada. A motivação intrínseca surge quando o indMduo
faz qualquer coisa porque o deseja, tira prazer da sua própria realização, considera a
actiüdade na qual trabalha como um fim em si e está suficientemente interessado (as
pressões exteriores não interferem na sua realização).
Os factores motivacionais são influenciados pelo contexto social em que os
sujeitos se movem e afectam os processos de aprendizagem perante as dificuldades e
obstáculos que decorrem da sua realização. A motivação determina a prossecução da
aprendizagerq bem como a intensidade e a persistência do sujeito na tarefa (Faria,
1998) Esta concepção de motivação enquadra-se na perspectiva sociocognitiva que
tem como ponto de partida a descrição de padrões gerais de cognição-afecto-
comportamento (Dweck & Legget, 1998).
Segundo Dweck (1986), os sujeitos adoptam padrões de realizaçío diferentes
(para o sucesso ou para o fracasso) porque em situações de realização avaliam de
forma diferente a relação entre a capacidade e o esforço. Esta avaliação correlaciona-
se com o facto da motivação impücar uma actiüdade dirigida para objectivos, ou
centrados na aprendizagem (preocupação em adquirir coúecimentos e competências,
que tem subjacente a motivação intrinseca), ou centrados nos resultados
(preocupação em obter juízos favoráveis e eütar juízos desfavoráveis sobre a sua
competência, que tem subjacente a motivação extrínseca).
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A perspectiva atribuicional da motivação para a realização, proposta por
Weiner e colaboradores, procura integrar as dimensões ou propriedades das causas e
as consequências cognitivas, afectivas e comportamentais. As atribuições causais
podem ser consideradas manifestações das teorias pessoais implícitas, mais globais,
construídas pelo sujeito no decorrer da sus existência (Faria & Fontaine, 1994). As
teorias da atriblição (Fuiâ, 1998) referern-se ao modo como os sujeitos respondem
às questões acerca do porquê dos acontecimentos (cognições causais). O sujeito não
age exclusivamente para obter o prazer do sucesso ou eütar a vergoúa do fracasso,
mas age em função da interpretação cognitiva das causas dos acontecimentos
(Weiner, 1985).
A atribuição causal para o sucesso ou para o fracasso, segundo Weiner
(1983), apresenta como causas principais a capacidade, o esforço, a sorte e a
dificuldade da tarefa. No entanto outras causas podem ser referidas, como o humor, I
atenção, a concentração durante o estudo, a memóri4 a maturidade, a experiência
prévia, os hábitos, a auto-coúanç4 os outros, etc. @ar-Tal, Goldberg & Knaani,
1984). A estrutura da classificação das causas permite organizar um esquernâ em
tomo de três dimensões comuns e alargadas, denominadas por Weiner (1983) de
dimensões causais: locus de causalidade (externo/interno), de estabilidade
(estáveVinstável) e controlabilidade (controláveVincontrolável). Na Figura 3, que se
segug apresentam-se &s cau§as paÍa o sucesso e para o fracasso, de acordo com as





























ligados sentimentos de alegria e felicidade e ao fracasso s€ntimentos de frustração e
tristeza. Deste modo, a produção de reacções afectivas têm inicio a partir de um
acontecimento interpretado como de sucesso ou de fracasso (Fari4 1998). Esta
interpretação gera sentimentos diferenciados em função dos resultados, modulados
pelas atribúções causais, e influencia a acção dos sujeitos, c,omo se pode ver na
Figura 4. Segundo Weiner e Grúam (198a) a manifestação dos afectos directaÍnente
dependentes do resultado, para descrever as reacções emocionais sobre a realização,
decresce com a idade, enquanto a manifestação de afectos dependentes das dimensões
causais aumenta, o que pressupõe a existência de um processo de diferenciação
emocional, consoante a idade vai aumentando.
FiguÍa 4 - Sequência temporal do processo cogniúvo-afectivo (adaptado de Weiner, 1984)
Muitos autores classificam as estratégias de aprendizagem em categorias
diferenciadas, como cognitivas, metacognitivas, afectivas e de gestão de recursos
(Weinstein & Mayer, 1986; Saint-Pierre, l99l), mas na realidade não há uma
separaçlio estanque entre estes domínios. Cognição, metacognição e afectiüdade são
complementares, pois para a aquisição de uma estratégi4 seja ela de que natureza for,
paf,a se gerar e ser eficaz, necessita de critérios relacionados com quando, como e
porquê a utilizar (Langeün, 1991). O indiüduo em situação de aprendizagem passa
continuamente de um a outro, e de forma inconsciente a maior parte das vezes, pelo
que são as estratégias metacognitivas que desempeúam o papel de controlar estas
interacções (Saint-Piene, 1991). E dificil diferenciar o que perteÍlce a cada dornlnio, e
Paris e Winogard (1990) sugerem limitar o conceito de m*acognição aos processos
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metacognição, para incluir as caÍacterísticas afectivas, uma vez que é impossível
separar a expressão das onoções da actiüdade metacognitiva (é o caso, por o<emplo,
da ansiedade perante uma tarefa escolar). Rderem ainda que esta é uma área em que
a investigação ainda é insuficiente para compreender as interrelações êntte os
processos cognitivos, metacognitivos e afectivos.
4.3. METACOGNTÇ,{O E AATO-REGALAçÃO Ot trnnN»AneaU
O estudo da maacognição veio realçar a perspectiva segundo a qual o sujeito
desempeúa um papel preponderante e activo no seu próprio funcionamento e
desenvolvimenrto cogritivo @ouffard-Bouchard, 1988; Brown, 1988; Mayer, 1992).
O aluno auto-regulador posiciona-se como construtor da sua aprendizagem e é cary
de controlar os seus próprios pÍocessos cognitivos (Mayer, 1992; Paris & Newmag
1990). O sucesso escolar depende do que conseguem construir a partir de uma
actiüdade pró-activa, da auto-iniciativa emocional, compofiamental e metacognitiva
(Zimmermaq Greenberg & Weinsteirl 1994).
O constnrto de auto-regulação tem sido desenvolüdo por relação com as
actiüdades de estudo e compreensão (Paris & Newman, 1990; Zimmerman, 1989a).
A auto-regulação engloba componentes metacognitivas, motivacionais e
comportünentais e resulta da capacidade dos sujeitos em auto-regularem e
monitorizarem as suas actividades, mediante estratégias especificas, em função de
objectivos escolares estabelecidos e tendo subjacentes as suas percepções de auto-
eficácia (Zimmermaq 1998; Zimmerman & Martinez-Pons, 1990).
As percepções de auto-eficácia, segundo Bandura (1986; 1989a; 1989b; 1993;
1997), não requerem apenas que a pessoa possua determinadas capacidades mas,
essencialmente, que seja capaz de as utilizar com eficácia nas mais variadas
circunstfurcias. Apesar de possuir as capacidades nem sempre a pessoa age de maneira
eficaz. É esta discrepância que explica porque várias pessoas com capacidades
idênticas, ou a mesrna pessoa em situações diferentes, podem ter resultados
diferentes. O que as pessoas pensam sobre si próprias afecta a motivação, a ação e as
reacções emocionais nas mais variadas situações. Este pensamento auto-referente
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constitui um mediador cognitivo entre o coúecimento e acção, e como diz Bandura
(1e86),
"nenlrum penwmento é mais central ou penetrante que os juízos
das pessms sobrc as was cqacidades pma lidorem
efectivamente com diferentes realidades" (p. 2l).
Desta form4 a eficácia em qualquer tipo de actiüdade depende das
capacidades básicas necesúrias mas, tambenL da crença na eficácie pessoal em as
utilizar adequadamente. Em sintese, Bandura (1986) define a auto-eficácia (percebida)
como
'o juízo das pessoas sobre as was capacidades em organizar e
execatü carsos de acSo necesshios pma obter delerminqda
tipo de realinção " (p. 391).
Este juízo refere se ao que cada um é capaz de fazer, independentemente das
capacidades que possui.
As estratégias de auto-regulação da aprendizagem consistem em acções e
processos que üsam a aquisição de informação ou competências que envolvem
actiüdade, propósito e percepções de instrumentalidade por parte dos alunos
(Zimmerman, 1989a) e incluem métodos como a organização e transformação do
material a ser aprendido, a procura de informação, a repetição e a utilização da
compreensão (Bandur4 1986).
Zimmerman e Martinez-Pons (1986; 1990) desenvolvem uma investigação
com bese em entrwistas e a partiÍ dos auto-relatos dos alunos (Ensino Secundário)
sobre a aprendizagem na sala de aula e o estudo descrevem catorze estratégias de
auto-regulsção da aprendizagem (Quadro 1). Sugerem que as estratégias de auto-
regulação se correlacionam fortemente com as classificações escolares e que se
rwelam como preditivas do desernpeúo escolar dos estudantes (Zimmerman &
Martinez-Pons, 1988).
As teorias da aprendizagern auto-regulada consideram que os alunos podem
melhorar a sua capacidade de aprendizagem através do uso selectivo de estratégias
metacognitivas e motivacionais, através da selecção, estruturação e criação de
ambientes favoÉveis de aprendizagem e através do desempeúo de um papel
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significativo na escolha da forma e qualidade de instrução que necessitam
(Zimmerma4 1989a; 1989b).
















1. Auto-avalieçío ' Avaliação dos alunos sobre a qualidade ou
Drogesso do seu trabalho.
2. Organizrção e transformaçio
dr infomaçâo ir
Iniciativa dos alunos para rcoÍgânizÀrem e
melhorarem os materiais de aprendizagem.
3. E$abelecinento de objectivor
e planificrção â*
Estabelecimento de objestivos acadánicos
(planeamento, fasêamento no tempo e finalização
dÉ actiüdades relacionadas com esses obiectivos)
4. Procura de infonnação rr' Esforços para adqúú informação supl€mentar
de fontes não.sociais qualdo enfrentam uma
tarefa académica.
5. Tomada de apontmentos rr Edorços paÍa ÍegistaÍ €ventos ou Íesultados
6. Estruturr embietrtel rr. Edorços para seleccionar ou alterar o ambiente
fisico ou p§cológico com üía à lromoção da
aprendizagem.
7. Autotonsequências * Irragimçâo ou concretização de recompensas ou
punições para os zucessos ou fracassos escolares.
8. Repetição e Demorização r' Iniciativa e edorços para nemorizaSo do
material.
9-11. Pnocuro de rjuda social 'rr Iniciaüva e edorços para proctrarem ajudas
sociais: pares (9), professoÍ€s (10) e adultos (l l).
12-14. Revislo de dados rrr Iniciativa e e$orços pnra relerem notas (12),
testes (13) e livroí textos (14) paÍa se
DreDÍrarem DÍrÍa uma aula ou exercicio esgrito.
Ao aplicarem os principios teôricos da auto-regulação à aprendi"ogem,
Schunk (1989; 1990) e Zimmerman (1989a; 1989b) realçaram as cognições dos
alunos referentes aos objectivos educacionais, as suas percepções de eficacia sobre as
capacidades de aprendizagem e os sub-processos auto-reguladores como a auto-
obs€rvação (ou auto-monitorização), a auto-avaliação (ou auto-julgamento) e auto-
reacção. A auto-observação descreve e analisa de forma detalhada o proprio
comportamento, permitindo ao estudante organizar, perceber e avaliar o seu
progresso em função de objectivos arteriormente delineados, incrementando a sua
motivação (Schuú 1989). O sentimento de que está a Íealiz.ar com sucesso as
tarefas escolares pode motivaÍ o estudante (aumentando o esforço e a persistêncie) e
promover a sua aprendizagem. A corroboração do progresso pode contribuir para a
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manutenção da motivação (Schunh 1990). A auto-avaliação ou auto-julgamento
permite comparar as relações escolares presentes com &s metas ou objectivos pre-
defnidos pelos estudantes e pode ser afectada pelo tipo e importôncia atribuida a
essas metas ou objectivo (Schunh 1996). A auto-reacção relaciona-se com a
avaliação das reelizações pelos outros. A crença de que se progride e de que se
alcanÇam os objectivos fortalece a auto-eficáaia e mantem â motivação na tarefa
(Schunlq 1996). Pelo contrálio, a crença de que não.é possível melhorar o rÊndimento
escolar pode levar ao desinvestimento nas tarefas e afectar o padrão motivacional
(Zimmerman, 1989a).
Os processos de auto-regulação focalizados na aprendizagem são complexos,
dado que incluem uma multiplicidade de variáveis, como estratégias de concentração,
organização, codificação e reüsão do material a ser recordado, num determinado
contexto de trabalho produtivo. Asociam-se ainda crenças positivas sobre as próprias
capacidades, valor da própria aprendizager4 antecipação de resultados esperados e a
satisfação resultante das consequências do esforço (Rosario, 1997; 1999b;2001).
As percepções de auto-eficácia funcionam como determinantes imediatos do
comportamento @andura, 1986) e, em certos domínios, podem mesmo constituir ao
melhores preditores do comportamento (Schunk, 1990). A auto-regulação refere-se
ao controlo que a pessoa pode exercer sobre a utilização e gestão adequada dos seus
Íecursos cognitivos, ou seja, a aplicação deliberada das regras e estrategias na
prossecução de um objectivo. Os processos de controlo do comportamento guiam a
atenção, a execução, a persistência e a monitorização das respostas estrategicas e úo
estratégicas em contextos específi cos (ZimmermarL 1 989b).
O modelo teôrico da metacognição, associado à auto-regulação (Bouffard-
Bouchard & Pinard, 1988), compreende diversas dimensões como: estratégias
cognitivas específicas necessárias à execução de uma tarefa (meios utilizados para
resolver um determinado' problema), eslratégias metacognitivas de supervisão
aplicadas sobre a tarefa cognitiva (meios de planificação, organização, controlo,
avaliação e verificação da progressão em direcção ao objectivo, experiências
metacogniüvas, isto é, pensamentos, sensações ou sentimentos que surgem no
decurso da realização da tarefa.
ctpÍrato ru
ESTADO E APRENDIZAGEM NO ENSINO SUPERIOR
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INTRODUÇÃO
As diferentes perspectivas adoptadas pelos psicologos no decurso dos ultimos
trinta anos representam formas altemativas que tentam compreender a aprendizagem
na sala de aúa. Para uns a aprendizagem está sob o controlo do professor, para
outros o professor constitui o facilitador da aprendizagem. Estes dois pontos de ústa
correspondem a dois quadros teóricos que contemplam isoladamente cada um dos
aspectos da aprendizagem. Até aos anos 80, a relação entre ambos resumia-se à
linearidade causa-efeito, ou sej4 o ensino conduziria à aprendizagem e os resultados
desta dependeriaÍrL por sua vez, das capacidades e motivação do estudante @iggs,
1970; 1980; 1982; 1988; 1989; Entwistle, 19?6, 1990b). Para Entwistle (1988a), esta
perspectiva revela-se insúciente, pois acredita que a validade dos resultados
produzidos pela investigação depende da sua verificação em situações escolares e que
uma das maiores dificuldades das explicações psicológicas da aprendizagern reside no
facto de s€ terem centrado, exclusivamente, nas características do indiüduo,
esquecendo qte a eàtcação é um processo social para além de pessml @ntwistle,
1988a).
Esta afirmação de Entwistle (1988a) assenta na perspectiva Vygots§ana de
que a cognição é influenciada por contextos históricos, culturais e sócio-relacionais e
não uma construção meramente indiüdual dado que, desde o seu nascimento, o ser
humano se desenvolve e aprende num sistema social com significado próprio, em que
o coúecimento se adquire através da mediação social de outro, sendo que esta §e
encontra euuzaÃanas ligações entre a história indiüdual e a história social (Chalda
& Grácio, 1999). A este propósito refere Patricio ( 1997):
"A pessoa não e uma inutilidade mtm mundo Íeito, nem mesmo
qryras o obreiro de um mundo a fazer, mas o obreiro de si própria A
pessoa e, pois, a sua PróPria obra
Essa obra é, todavia, solidária. A pessoa é impensavel sem a outa
pessoa, sem as outras pessoe$" O. 133).
A multiplicidade de estudos realizados no âmbito da cogrrição e da
aprendizagem revela a complexidade do acto de coúecer e uma "parafernríüid' de
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factores a ele associados, a que não foge a investigação realizada no âmbito do
eru no §upenoÍ
A investigação sobre a aprendizagem aos estudantes, no ensino superior,
seguiu várias pistas e camiúos diferentes. De entre elas, duas perspectivs§
metodológicas se salientaÍam: a primeirq mais relacionada com investigações no
âmbito da psicologia da aprendizagem (e ensino), para investigar como aprendem e
estudam os alunos; a segund4 mais ligada à psicologia cognrtiva" para identificar
esúatégias de aprendizagem que os investigadores esperam que os e§tudantes utilizem
no seu trabalho académico @ntwistle & Marton, 1989). A partir destas perspectivas
surge uma terceirq que os autores consideram ateórica e ecletic4 e que, neste
sentido, recorre convenientemente aos oonceitos produzidos pelas anteriores,
desenhando-se a partir das experiências de aprendizagem descritas pelos estudsntes.
A terceira perspectiv4 que referimos anteriormente, e na qual se enquadra
esta dissertação, é genericamente designada por Biggs (1993) como modelos ^9{Z
(Swdents Apprmclrcs to Learning), e tem como preocupação central estudaÍ a
aprendizagem na perspectiva do estudante e nos contodos em que e§ta ooore
(procurando a validade ecológica). Esta perspectiva assume uma intenção mais
descritiva do que explicativa, considera a diversidade dos processos que podem
emergir em termos de variáveis pessoais e situacionais e procur& diferenças
indiüduais, dernarcando-se de uma perspectiva mais cogrritiüsta e cenfiada no estudo
dos mecanismos humanos, subjacentes ao modelo do processamento de informação.
1. A IIYVE§TIGAÇÃO CENTRADA NO ALUNO
1.T. ESTADOS INICUB
As invesügBções baseadas no questionamento dos estudantes enquadram-se
em diferentes perspectivas teoricas, das quais resultaram conceitos e instrumentos
diferenciados. Os primeiros estudos a contribuírem para a compreen§ão da
aprendizagem no ensino superior surgem em Inglaterr4 nos Estados Unidos e na
Suécia.
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Em Inglaterrq a introduçõo do conceito de "avaliação esclarecedora"
(illumirutive evaluation) de Parlett e Hamilton (1977), na pesqúsa ao nível do ensino
superior, conduziu à realização de grande número de entrevistas e à emergência de
conceitos enraizados na própria expoiârcia dos estudantes. Miller e Parlett (1974)
realizam um estudo determinante sobre as percepções dos estudantes acerca dos
c<ameVprovas de avaliação, que produziu o conceito de ctrc consciousness.
PÍetendiam descrover diêrenças indiüduais resultantes da consciência dos eshrdantes
acerca das formas utilizadas para antecipar e preparar ss respostas às questões dos
exameJprovas de avaliação e idenüficaram dois tipos de estudantes: os cae deal que
não recoúeciam a sigrificância atribúda por certos académicos a determinados
tópioos e os cte seekers, que tentavam identifcar o que o§ académicos valorizavam
nas tarefas que solicitavam. Embora a metodologia qualitativa colocasse questões
sobre o seu rigor e objectiüdade, muitos estudos se realizarar4 posteriormente,
usando metodologias qualitativas que impulsionaxam um novo modelo de
investigação sobre as oÇeriências de aprendizagem descritas pelos próprios
estudantes @ntwistle & IúartoÍL 1989).
Os primeiros estudos realizados nos Estados Unidos introduziram a ideia de
nivel epistemolôgico, que traduzia as formas de pensamento desenvoMdas pelos
estudantes. Dois destes estudos marcaram a investigação no ensino superior. A partir
de entrwistas para explorar as experiências dos estudantes, pÍocuraram identificar
mudanças nas percepções que estes tiúam sobre a aprendizagem e o que era
requerido para progredirem ao longo da escolaridade - os selus niveis epistemológicos
@ntwistle, 2000a).
A primeira pesqúsa foi realizada por Heath (1964) tendo por objectivo
descrever as diferenças de personalidade entre os estudantes, bem como a orientação
desenvolvimental destas diferenças. Três tipos de personalidade foram identificados:
não-comprometidos (cautelosos, ansiosos e pouco incünados a coÍrer riscos), acÍirtos
(essencialmente competitivos, dinâmicos mas indiferentes) e deciüdos (por norma
impulsivos, emocionais e indiüdualistas). Estas diferenças teriam uma natureza
desenvolvimental e, segundo Heath (1964), o estudante ideal seria o que, no estádio
final, resultasse "aventureiro sensato" (reasonable dventurer). Os estudantes que
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alcançassem este estádio capitalizariam as característioas mais positivas de
personalidade, âciütadoras da aprendizagem. Este estudo que descrwe a
personalidade "ideal" para a aprendizagem e ainda dois tipos de pens&mento, o
analítico e o sintético, teve um impacto signiúcativo na edlcação universitáriq pois,
ao identificar os dois tipos de pensamento ou atitudes mentais - atitude curiosa e
aütude criticq antecipou a pesquisa sobre os estilos de aprendizagem @ntwistle,
2000a).
A segunda pesqüsa de cariz desenvolvimental foi conduzida por Perry (1970)
e resultou de entreüstas, realizadas eÍn quatro anos sucessivos, a e§tudantes de
Ilarvard e Ratcli§e, para identifcar orientaçõedtend&rcias desenvolvimentais nas suas
formas de pensar sobre uma determinada disciplina ou acerca da üda em geral. A
partir de um esquema epistemológico, a wid&rcia recolhida sugeriu que os estudantes
progridem em vários estádios de pensamento (dualismo, multiplicidade, relatiüsmo e
compromisso), que vão desde a aceitação indiscutível da autoridade acsdémica até à
ideia de possibilidade de interpretação ou perspectiva pessoal (ÍIofer & Pintrich,
1997). Estas pesquisas originaram vrírios estudos sobre o desenvolvimento intelectuÚ
epistemológico dos estudantes do ensino superior e sobre as concepções de
aprendizggeÍÍL temáticas que analisaremos mais adiante nesta dissertação.
Na Suécia, o facto das metodologias qualitativas serem melhores aceites pelos
psicólogos, acaba por facilitar o desenvolümento de um novo modelo de investigação
por Marton e colegas, modelo que acabaria por ter um impacto o<traordinário ao
nivel da investigação da aprendizagem dos estudantes do ensino superior. O ponto de
partida destas investigações derivou de entreüstas, cujas questões eram desenhadas
para d*erminar, por um lado, o que os estudantes aprendiam e, por ouffo, que
estratégias usavaÍn para resolver as tarefas académicas @ntwistle & lúartoÍL 1989).
Para compreender os modelos rezultantes dos diferentes marcos teóÍicos e no
senüdo de clarificar os seus conceitos, prooedemos à caracterização dos processos de
construção tórica que lhe estão zubjacentes, a partir da proposta de Biggs (199a)
que considera quatro referenciais, os quais se centrarn no processamento de




1.2.1. Referencial do processamento de informação
túarton (1981) recoúeceu que, no início da sua pesquisa, os constnrtos
teorioos de base eram a[o Aágeis, mas defendia o que denominou de úordagem
fenomenográfica oomo uma orientação unpirica fundamental paÍa eshrdar I
experiência human4 em particül&r a aprendizagem descrita pelo estudantg segundo a
forma como a experienciava.
A concepção de aprendizagem como processamento de informação da
memória a curto teÍmo para a memória a longo termo enquadrou as primeiras
investigações, no domlnio da aprendizagem em contexto quotidiano, realizadas em
1976, por Marton e Sâljô, na Sueci4 e levaram à definição de nlveis de
processamento de informação.
Como assinala Richardson (1983; 2000), a definição destes níveis tem por
base a aprendiz-gem mecânica e a aprendizagem significativa proposta por Ausubel, a
classificação hierárquica dos objectivos educacionais desenvolüda por Bloom (1968;
1972) e o modelo dos níveis de processamento operacionalizados por Craig e Lockart
(1972). Segundo Solso (1998), o modelo de Craig e Lockart sugere uma altemativa à
concepção tradicional de memória diúdida em unidades separadas (sensorial, trabalho
e longo termo), postulando um sistema hierárqúco de codificação, considerando que
quanto mais profundo for o nível a que a informação é processada melhor será a sua
retenção e posterior recuperação.
Nos estudos que realizam lúarton e Sêljô (1976a; 1976b) pediram aos
estudentes da área de educação e de psicologia educacional que lessern um artigo de
jomal e que, após essa leitura" fzessem uma exposição sobre o signifcado geral desse
artigo. Através de entreüstas introspectivas ou retrospectivas, procuravam analisar os
resultados finais da aprendizagerg a forma como os alunos processavam a informação
e comparar as diferenças interindiüduais presentes na relação entre o processo e
resultado da aprendizagem. Praendiarn, aind4 saber o que procuravam e o que
sentiam os alunos ao lerem o texto (Entwistlg 1988a; Richardsoq 1983;1997;2000).
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A aruíüse qualitativa das entrwistas permitiu-lhes identificar diferentes níveis
de compreensão e processo§ diferentes de aprendizagem. Encontraram oategoÍias ou
níveis de resultados hierarqúcamente relacionados entre si, resultâÍltes do modo como
a tarefa er,a pocebida pelo estudante e pelo modo como e§te pÍocessava a informação
(Marton & Saljo, 1976ü, 1976b; 1984; Marton 1983)' É neste contodo que
introduzem o conceito de úordagem à aprurdizagem e definern dois niveis de
proces§amento de informação: proce§ssmento de nivel superficial e processamento de
nivel profundo.
No processamento de nível superficial, o estudante dirige a sua at«rçeo para o
signo, para a aprendizagem do ter.to ern si, para a mernorização de factos ou ideias'
por vezgs desconexas, tendo subjacente uma conoepção mais reprodutiva e
mecanicista de aprendizagem. No processamento de nivel profundo, pelo contrário' o
e§tudante procura o significado, o conteúdo do material de aprendizagerl o
relacionamento das ideias oom ooúecimentos anteriores, tendo subjacente uma
aprendizagem baseada na compreensão (Marton & SâljÔ, 1976q' Ramsden &
EntrNistle, 1981; RichardsoÍL 1983; 1997; 2OOO). Estes dois niveis de abordagem
foram também identificados noutros tipos de tarefas escolares como a resolução de
problemas e a redacção de textos (Marton et at, 1984), e em cursos tão diferenciados
como inglês e engerúaria @ntwistle & Ramsden, 1983) ou medicina §ewble &
Entwistle, 1986).
Marton e sâljô (1976b) procuraram ainda investigar a influ&rcia dos diferentes
niveis de processamento nos resútados académioos. Recorrendo a questões de
conteúdo neutro induáram os estudantes a utilizar níveis de proce§ssmento superficial
ou profundo no 6nal de cada texto. os resultados destas pesquisas revelaram qug de
uma forma geral, os estudantes utilizam os dois tipos de abordagem (superficial e
profunda), embora usern um dos níveis com maior predominência. Permitiran aindq
concluir que a utilização de um ou outro nível de abordagcm tern refler(os nos
resultados acadérnicos dos estudantes, sendo a abordagem profunda
consideravelmente mais eficaz no que respeita à aprendizagem e ao suce§§o 
(Marton,
1983; Entwistle, Koséki & Pollitt' 1987; Enrwistle, 1988b)'
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Estes resultados evidenciaram ainda que aos dois níveis de abordagem
correspondem distintos pÍocessos de memória: a abordagern profunda permite uma
retenção a longo termo e uma methor compreensão dos conteúdos estudados, o que
levg consequentemente, a melhores rezultados académicos. Para além da memóriq
outos factores como a peroepção da tarefa, os conteúdos acadánicos em si, o
interesse do estudante pelo assunto, a§ expectativas do professor e ss situações de
stress podem ainda influenciar a maior ou menor utíização de uma abordagem face a
outra ( Ntarton & Saljo, 19764; Entwistle, 1986; Entwistle & Waterstoq 1988).
A ideia, comum à maior parte dos estudantes, de que o sistema de avúação
privilegia a mernoüação de factos em detrimento de um nível de compreensão mais
profundo, pode também iníuenoiar o tipo de abordagem por si utilizado (Marton &
Sàljõ, 1976a). A memorização mecânica ou a compreensão do conteudo constituêm
respostas
*às exigências um louco equivocas feitas aos estudantes, tanto
em experiências formais de aprendizagem como em exÍones
académicos convencionqis" @ichardson, 1983, p. 319).
Num segundo momento, Marton e SâljÔ (1976a) olassificaram os sujeitos
experimentais em processadores de nível superficial ou profundo, consoante a sua
Íeacção aos todos, e voltaram a induzilos no sentido de os processarem de modo
oontraditório ou consonante com o seu próprio modo de processamento da
informação. Verifcaran! neste caso, que os sujeitos processarn com maior facilidade
se houver consonância com a suo forma usual de processamento e considoam que é
muito mais fácil induzir um processaÍnento superficial do que encorajar uma pesquisa
do signifioado. Subjacente ainda a esta base teóric4 eÍrcontÍarnos a qualidade
essencial do esforço de cada estudante em oondições incontroláveis.
Te,ndo em conta que os resultados das investigaçõe§ mo§travün que a
abordagem profunda se correlacionava diÍectâmente com melhores resultados
aoadernicos, estas tentativas de induzir proce§samentos contrários aos usados
habitualmente (centrados na estrutura do oonteúdos de tortos) tiúam subjacentes a
possibilidade de incrementar abordagens profundas em estudantes predominanteÍreÍrte
superficiais. Em goal os resultados não corresponderam às expectativas, surgindo por
ENSUADRAMENTO TEONCO 80
vezes resultados ilversos aos pretendidos, em que os eshrdantes ainda aprendiam
menos @urdie, Hattie & Douglas, 1996), o que lwou os autore§ a considerarern que
o treino para induzir a aprendizagem profund4 a partir da estrutura e conteudo de
textos, nllo se rwela eficaz, especialmente se não for tido em coÍrta o contexto de
aprendizagern.
"A seporação do quê e do como na aprendizagem e a tentativd
de treinar o como sem reJerência ao quê, esa condenada ao
fracasso" Q,Ãarton & Boot\ 1996, p. 559).
Purdie e Hattie (1999), por sua vez, realizaram uma meta-anáúise sobre 52
estudos efectuâdos entre 1968 e 1993 verificarando qte 75Yo deste§ estudos tentavam
relacionar os comportamentos de estudo com os resultados académicog centrando-se
os Íestantes e que os restantes sobre o estudo mais alargado, sem especificar os
comportamentos de estudo. Em termos gerais, os estudos indicavam que encorajar os
estudantes a dedicar mais tempo ao estudo não incrementava necessariamente a
reúzaçío académica. A realização académica dependia, ineütavelmente, de uma
úordagem profunda e de um contexto académico que a valorizasse.
Nos estudos que reali"n Ausubel (1960; 1973; 1976) relacionou também a
aprendizagem mecânica e a aprendizagem significativa com dois tipos de mernória:
memória a curto termo e memória a longo termo. Estes dois tipos de aprendizagem
definem dois modos de aprender qualitativamente diferentes. A aprendizagem
mecânica, arbitniria e literal, não permite o relacionamento de novas ideias com as
anteÍiormente aprendidas. O estudante, ao utilizar um procedimento repetitivo para
aprender matérias que inicialmente careciam de sentido ou que necessitava de
aprender literalmente, recorre à memória a curto teÍmo e realizz uma aprendizagem
mecânica. A aprendizagem signiícativq pelo contrário, consiste no relacionamento
do que se aprendeu de novo com o conjunto de ideias e informa@es já adquiridas e a
sua integração nas estruturas cognitivas, ou seja, dependia do armazenamento na
memória a longo termo de esquemas e imagens de acontecimentos passados. Os
esquemas na memória a longo prazo contém conceitos (classes de objectos ou no@es
gerais que se podern definir formalmente em tennos dos seus principais atributos) que
ENSUADRÁMENTO TEONCO 81
constituem a forÍna de condensação dos sigrrifcados. A compreensão do conceito,
que na üda quotidiana se desenvolve mediante o acumular de o<periências positivas
ou negativas, estÍutura-se observando o que encaixa e o que não encaixa numa
categoria específica @ntwistle, 1988a).
Quando os estudantes desenvolvem uma aprendizagem mecânica em relação a
temas potencialmente significativos, isso deve-se ao facto de certos professores
valorizarem respostas que correspondem literalmente ao que ensinaram (Ausubel,
Novak & HanesiaÍL 1980).
"(Jma razão pela qual os alunos desewolvem uma aprendimgem
mecônica a partir de temas potencialmente significativos é devido à
triste experiência de que pora certos professores não têm nenhum
mérito as respostas essencialmente correctas que carecem de
coneryondência literal ao que ensineam. Outro motivo é que causa
um nivel de ansiedde elevado... não têm confiança na na
cqacidade de aprender §gnificativa nente e, em consequência, não
cont@r, com nenhuma alterrrativa ao pônico da aprendimgem
mecfutica" @river, 1982, p. 43)
A compreensão depende do desenvolvimento e utilização eficaz dos conceitos.
A educação implica o uso de conceitos cada vez mais abstractos e é possível aprendê-
los mecanicamente; no entanto, eles ficarão na memória separados de outros
conceitos e de experiências potencialmente pertinentes. A compreensão depende
essencialmente da capacidade de estabelecer interconexões entre as experiências e os
coúecimentos prádos com a nova informação ou novas experiências @ntwistle,
1981; 1986; 1988a).
No sentido de facilitar a aprendizagem significativa, baseada na compreensão,
Ausubel, Novak e Hanesian (1980) propuseram o que denominaram de organizadores
préüos e que, em sintese, constituem resumos apresentados inicialmente para
proporcionarem marcos de referência únculados a conceitos e explica@es
posteriores; Novak e Gowin (1984) propuseraÍ\ por seu lado, os mapas conceptuaig
ferramentas cognitivas que üsam identificar conceitos básicos e estabeleceÍ ünculos
entre conjuntos de conceitos afins.
Dos numerosos estudos realizados neste âmbito ressaltam, tambérn, os
trabalhos Íealizados por Cohen (1983). Para além da forma como a informação é
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integrada, importa a forma como essa informação é recuperada e utilizada
posteriormente. Tanto a informação factual como qualquer tipo de material aprendido
mecanicamente pode ser armazenado de forma idêntica em difeÍentes indiüduos; no
entanto, a intenção de compreender zupõe a transformação do coúecimento
apresentâdo através da inter-relação com a própria rede indiüdual da memória a
longo termo (semântica). Ainda que exista um núcleo comum de coúecimento
culturalmente partilhado, a memória semântica é pessoal, porque o coúecimento e a
experiência de cada indiúduo difere. A memória semântica é um sistema operativo no
qual se incorporam constantemente novos dados, se actualizam e se reclassifcaÍq se
procuraÍ4 localizarq reúnem e recupeÍam fragrnentos de informação concretos. Os
seres humanos também possuem a misterioso /acaldode coúecida como
"metamemória" que nos permite coúecer, com certo grau de exactidão o que há e o
que não há armazenado, sem procurar exaustivÍrmente (Cohen, 1983).
A 'misteriosa" faculdade de metamemória a que Cohen (1983) se refere é
exemplificada por Entwistle (1988a) utilizando a seguinte metáfora:
"A metamemória pde entender-se como um empregado de um
mquivo que conta com um índice geral... quando entra umd
Wrgnta... "Qual é o mimero de telefone de Júlio Césm?" Será
imediatonente rejeitada por ser disparanda, ou seja, não conàtz a
nenktma busca no sistema mquivador, "Quando narceu Júlio
Césr? " Passria a primeira prova. Enttio o empregado do
arquiw conmlta o indice e pde passar a mensagem de que não
dispõe do informação exacta. Como sabemos que não wbemos? A
impossibilidade de responder a esta Wrgunía explica prque
Cohen considerou de "misteriosa" a metonemória", mas de tdos
os mdos é pqrte importante do nosso sistema de recuperação.
"Quotdo moneu Júlio César? " ... é possivel que não se encontre a
data.. mas o empregado do mqtivo pdera dizer: "tenho a
informação em algum sílio, mas não eslou seguro de qual é.
Seguirei adiante com outra coisa. Esta senwção
denomfuou-se fenómeno de "ter na pona da lingm", porque mais
adiante a resposta qrarece de imediato, quando estan os a Íazer
outra coiw- Parece que os nossos processos de busca úo tsnlo
conscientes como inconscientes, e é importonte apelu a atnbas as
estratégias". @ntwistle, 1988a" pp. 50-51)
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A metáfora de Entwistle (1988a) toma-se relevante pois foca a problemríüca
da recuperação de informaçâo. Se a informação não está conscientemente codi6cada"
ou se está mal codificada" tomar-se-á múto diffcil a sua recuperação e posterior
utilização. AssirÍt se queremos oontribuir para ajudar os estudantes a recordar a
informação, é necessário apÍeseÍrtar o material a aprender de modo a permitir a sua
classificação numa estruturâ clara, opoacionalizadq por oremplo, mediante
organizadores préüos ou mapas conceptuais.
Àctualmente, a concepção de aprendizagem como processamento de
informação começa a ser questionadq após a investigação ter constatado, que os
esquemas e as representações mentais podern ser construções precárias, passiveis de
serem roconstruídas (como se rdere na página 42 deste trabalho), permitindo o
relacionamento e a Íeconstrução da informação e da orperiàcia mediante processos
complexos, que podem não ser imediatos (Richard 1998). A consolidação da
informação ou das o<periências na memória recoÍre a processos con§cientes e
proces§o§ inconscientes, necessários ao §eu proces§amento, categorização e
reconstrução. A aprendizagern, que ocorrê "dentro do aluno", realiza-se, assirÍL
mediante processos conscientês mas, tambér4 em niveis sub-conscientes e
inconscientes (Wells & Matthews, 2001), mediante pâdrões neuronais que ocorrem
nos circuitos das células nervosas cerebrais, eüdência constatada pela neurobiologia e
para a qual tenta actuâJmente encontraÍ expücação @amásio, 2000). Por outro lado,
a literatura tamtém afirma que os processos cognitivos sê encontram associados aos
mecanismos afectivo-ernocionais (Rimé, 1997) e que ambos são influenciados pelo
contexto social (ou de aprendizagem) em que ocorrem @weck & Legget, 1998),
aspectos pouco considerados pelos modelos do processamento de informação
(tlasselgren, 1996). AssirÍL a descrição da natureza da aprendizagem humana pelos
modelos do processamento de informação contaÍninou grande parte da investigação
em psicologi4 mas revelou limites importantes em termos de apücabilidade educativa
@ntwistle & Waterso4 1988). Ao focalizar como objecto de estudo os processos
cognitivos que ocoÍrem no zujeito deixou de lado os factores motivacionais e
ernooionais presentes no processo de aprendizagem. Rosário (1999b) considera que,
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"reterencio alunos com diJicalddes no p xeswmento cognitiw
da intonnação e treiwJos na utilização de estrdégias, púe ser
imhtil, se o contexto específico de aprendirugem onde o almo estui
inserido túo promover e esíimtlm o exercicio dessas
competências" (p. l3).
1.2.2. Referencial centrado na pertonalidade - Estilos pessoais
No ârnbito das investigações sobre as diferenças indiüduais, surgiu, por volta
dos anos 70, o conceito de estilo cognitivo, múas vezes também denominado de
esilo de aprendizagem. Os estilos, segundo Biggs (1994) e Laurillard (1979),
trsduzeÍn traços estáveis de características pessoais que podem ser encontrsdalr nâs
formas como os indiüduos percebem o mundo, aprendgm e resolvem problemas.
Pask (1976a; 1976b) interessou-se pela forma como era processada a
informação em tarefas cognitivas (a partir do modelo de prooessamento de
informação). De inspiração piagetian4 partiu de um quadro oonceptual e de uma
terminologia diferente da de Marton e colaboradores e investigou a forma como era
processada a informação ern tarefas cognitivas, mais concretamente a forma como os
estudantes úordam uma tarefa que exige compreensão. Para o efeito desenvolveu a
teoria das "corversações" com bas€ em tópicos académicos e exigru provas da
compreensão dos estudantes @ntwistle, 1978' 1979). Centrando-se nos aspectos
qualitativos da aprendizagem (investigações naturústas de carâcter experimental) e
mesmo sem afnidade conceptual e terminológica com a investigação desenvolüda
por MaÍton e Sàljô (1976a; 1976b;1984), acabou por oomplementar os seus estudos
(Richardson, 1997).
A aruâüse dos resútados obtidos levou à distinção de dois estilos de
aprendizagem: holístico (global) e serialista (sequencial). O estilo holístico
corresponde a uma preferência por abordar a tarefa na perspectivs mais ampla
possivel e em utilizar a imagem üsual e a experiência pessoal (personahzação) para
chegar à compreensão, recorrendo por vezes a ilustrações, analogias, metáforas
@aslq 1976a).
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"O globalista qrende, lembra e recapitula como um tdo,
formalmente por meio de relações de elevú ordem (high order
relations)" @ask & Scott,1972, p.220).
Para Pask (1976a), o estilo serialista consiste numa aprendizagem passo a
passo. O estudsnte concentra-se em cada passo do torto de forma ordenada e
isoladamente e interpraa de forma prudente e crítica os dados e a informação,
apelando pouoo à imagem úsual ou à expoi&rcia pessoal. O seu principal instrumento
intelectr.ral de compreensão é a lógic4 mais do que a intuição.
"O sequencialista qrende, lembra e recapitula a in/ornação por
meio de e§trututas cognitivas encadeqdas, em que os elemeníos
esíêlo relacionodos por ligações simples, tonnalmente relações de
baixa ordem (ow order relations) ". @ask & Scott, 1972, p . 220)
E ilustrativa destes estilos a investigação do próprio Pask (1976a) sobre a
ta,xonomia de um animal imagiÍxá.rio que denominou de gandlenuller. A tarefa
consistia em definir os principios subjacentes à sua ta:<onomia biológica, mais
precisamente em identificar as diferenças entre as diversas sub-espécies. Vale a pena
incluir um exemplo da explicação dada pelo estudante de características hoüsticas, no
estudo realizado por Pask:
"You falar de um estranho animal marciano que foi recentemente
descoberto e classificado pot cientistas que levavam a cabo uma
iwestigação. São umas coisas graciows parecidas a lesmas com
wirias protuberdtcias. Esles animais recebem o rnme de
«ganúnrllers» porque se revolvem e espojott ttos pllntanos
próximos do eEndor; em marciano «gandle» Eter dizer terreno
ldoso e daí deriva «gandmullers» ... Estas coisas espojon-se e
engolem a lama mediante um c rioso processo ern que comem e
excretam ao mesmo tempo". .@ntwistle, 1981, p. 9l)
A descrição do estudante inclinado para a aprendizâgem serialista para
explicar a taxonomia rwela características, por seu fllmo, diferentes:
"Os zoólogos o «goráttuller» com base em
camcteristicas fuicas. Os tês tipos principais úo os «glonders», os
«plongers» e os «gotdleplongers». Os «glmtders» não têm pitões.
Os «plongers» têm dais pitões. Os »godleplongers» têm qete§ um
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pitão. Eristem quatro s7tfuspécies dos «gandlers»: Ml, M2, Bl e
82. Os M thn um corpo e os B dois corpos. O MI e o Bl têm um
único montícalo craniaw. O M2 e o 82 têm un àtplo montlcttlo
craniano,.. " @ntwistle, 1981, p. 91)
Na interpretação de Entwistle (1978;1979;1988a; 1988b), estas descriçõcs
indicam que o estilo holistico poderá ser mais adequado para a aprendizagem de
matérias das á,reas humanistas e o estilo serialista para as ciências. No entanto, paÍa
mútas tarefas, especialmente nas ciências, são necessários elementos de ambos os
estilos, o que levou Pask (1976b) a denominar de versáteis os estudantes que utilizam
com à vontade ambos os estilos.
Em sintese, Pask (1976a) identifica qustro categorias de estratégias em tarefas
cognitivas de aprendizagem'. estatégia g/oáal (subdiüdida em redwdanre e
ineátndante, ernbora ambas teúam em atenção o sistema total de factos e
princípios, as primeiras constróem uma imagem do sistema que contém material
logicamente irrelevarúe ou dernasiado especlfico, enquanto as segundas têm atenção
apenss aos con§tituinte§ essenciais e relevantes corrêctamente correlacionados),
estratégia sequencial e estratégia versátil (Pask & Scott, 1972).
Para Pask (1976b), tanto o globalismo como o sequencialismo constituem
oremplos de estrategias de aprendizagem e úo moifestações de esffalégia§
alternativas para se alcançar um processamento de nivel profurdo. Esta perspectiva
diverge da de Marton e Sliljr, (1976a; 1976b; 1979), que conoebem que apenss o
processamento de nivel profundo se dirige para a compreensão.
As estratégias subjacentes à aprendizagem por compreensão (globalista) e à
aprendizagem por operação (sequencialista) constituem prêrequisitos para a
compreensão de qualquer material académico. A distinção entre ambas reside numa
questão de grau @aslq 1976a; 1976b).
As diversas descrições dos estilos cognitivos indicam uma dicotomie básica:
podem identificar-se variados estilos cognitivos que convergem sempre em torno de
dois pólos: convergente / divergente, reflexivo / impulsivo, articulado / global, etc.
@ntwistle, l9E8). Vários estudos realizados neste domínio @oyatzis & Kolb, 1991;
Curry, 1991; Kirby & Pedwell 1991; Mller, l99l; Riding & Cheeme l99l; Riding &
Mathias, 1991; Rush & Moorg 1991) têm confrmado esta dicotomia
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independentemente dos estilos identificados. Riding e Cheema (1991) apresentam um
quadro sintese referente aos cinco estilos mais estudados, o qual se ilustra na Figura 5
















(Kagaa et al.,lg \
Holzman & Klein (1954)
Guiford (1967)
(l )
Figura 5- Dicotomia dos estilos cognitivos (adaptado de Riding & CheeÍ4 1991, p.205)
Cohen (1983) relaciona a dicotomia dos estilos cognitivos com a
especialização das funções dos hemisférios cerebrais. Ao hemisferio esquerdo
caberiam os esquernas linguísticos, simbólicos e semânticos, a memorização
consciente intencional e o raciocínio lógico. Ao hemisferio direito caberiam os
esquemas úsuais, acústicos ou cinestésicos, a memorização passiva, subconsciente ou
acidental e o raciocínio holístico ou espacial. Se a fisiologia do cerebro se encontra nâ
base da distinção dos estilos cogrr.itivos,
"o nosso sistema eútcaÍivo e a sociedade mderna em geral
discriminqm metade do cérebro. Refiro-me, r,oturalmenle, ao
hemisfério merror, no verbal e no matemático, que, como
descobrimos, tem o seu proprio modo de compreensiio e raciocínio
perceptiw, mecânico e espacial. No nosso actual sistema escolar, o
hemisferio menor do cerebro so recebe um mínimo de instraúo
formal'. (Sperry,, 1983, pp. 58-59)
Na perspectiva de Entwistle (1988a; 1988b), a análise em termos de
hemisférios poderá constituir uma explicação para o facto de os investigadores terem
encontrado em cada um dos conceitos apenas duas categorias: profundo/superficial
(Marton e SâIjÕ) e holísticoi serialista @ask).
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O uso orclusivo de apenas um dos estilos conduz e paÍologias típicas de
Um estilo holístico desequilibrado lerra o estudaúe e procursÍ
s€melhançss efitre ideias sem reconhec€r diferenças importâfites, à utiüzação de
analogiss e a generalizações e conchrsões a partir de dados inoraclos -
patologia de precipitaçâo. O estudante que utiliu um e.stilo sêrialista desequilibrado
nonnalmente não percebe sememanças imÍrortantes, trtas nota diferenças triviais, úo
eÍnprega andogrc úteis e tem dificuldade eÍn úegü a conclusões independertes ou
futerpretações possoú dos dados - patologia de pormenorização @aslq 1976a;
Ramsda e Entwistlg l98l ; Entwistle, 1988q, 1988b).
A necessidade de descrever as difereirças face ao nível da qualidade do
pensrmento levou à investigação de um esquerna geral para a sua classificação. Peel
(1972) interesm-se pelo estudo do estrídio piagaiano das operações formais e terúa
interpÍetár as ideias de Piaget sobre o desenvolvimento intelectual6 enr relação com os
cootqrdos escolareg examinando a qualidade das respostas dadas pelos estudantes a
questões dirigidas à compreensão conceptual de textos ou interpraação de
Verificou que os resultados destas tare&s poderiarn ser clsssificados numa
hierarquia de categoús, eÍn termos de niveis de compreensãq e que, em geral, a
qualidade desse pensamerto se traduzia pelas caracteristicas de orplicação e desoição
(Entwistle 2000a). Postoiormentg Peel (1972) distinguiu as seguintes categorias de
respostas: irrelevância - não atribuição de sentido à questão (resposras tautológicas
ou irrelwantes); enumeração - selecção de aspectos incidentais a partir do que lar;
descÍição - lisagern dos aspectos mais releva[tes do toco; relacionamento -
atribuição de relevância a rspoctos do texto irúerpraados por si mesmo;
irerprctaçeo/orplicação - eriame critico sobre como a furformação apresertada
justifica algumas conclusões e relacionamento de ideias e coúecimentos. Mais
6 As opcra@ fornais rb Piaest (1990) rcferem-se a formas dc raciocinio lógico c anallüo, ranbém
rhnoninado de peosamcmo convergEnte, una vEz qr a inftmafro da memóri" se Focessa ftcc a
"ma única rcsposta ffiÍEcía, e p€osan€nto dirrcrgprtp, lat{al oll inudtino. Sc o pcúsameúto
cmwgeote é em g€ral rn"is rápido e nais focalizado, o pensaoemo imritivo é mds rrylo e ,n"ir
pensado, pois @glós um conjuato de caractcrlsicas para aláu das esseociais, oúÍafudD analogirs e
imagros üuais, fizcmdo c@êxõ€s com aspectoô da mmória Aisódica e tarnbéúr s€oâtrtica" Estc
peosamdo é mris pessoal e idiossinoático do que o racioclnio logico, çre '*iliz- rqras c rlefiniçõcs
mqis senpisss pen alcançar soluÉes. Oe súritos difwm m ooatrúdo th mcmória ftanrtl e
omcepoal e tembfu nG eúilc paÍtiorlaÍ€s de pcosamento (Emwi*le 19B6; lgtEa).
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recentemente, Biggs e Collis (1982) consideram não ser coÍrecto classificar os
estudântes tendo por base os estádios de Piaga, urna vez que nem sequer os
estudantes universitários, quando responderün I questões sobre teÍnas com os quais
não estavam familiarizados, ou que não lhes interessavaÍn, apelaram para as opereções
formais.
Biggs e Collis (1982) elaborararn, então, uma taxonomi& deflominada SOLO
(Sntcure of the Obsemed Leoning Outcome) para avaliar a qualidade do trabalho
realizado pelos alunos em função da sua organização estrutural e definiram cinco
rúveis: pré-estrutural (resposta centrada em aspectos irrelwantes da tarefa (respostas
wasivas ou tautológicas), uni-estruíural (resposta centÍada num dado informativo
óbüo retirado directamênte do enunciado), multi-esrntural (resposta centrsda em
duas ou mais iníormações Íetiradas do enunciado mas aaalisadas separadamente),
relacional (analise integrada da informação num todo compreensivo) e abstracção
alargada/expandida (utilização de princípios gerais ou ústractos que pbdem ser
inferidos a partir da análise dos dados do problema).
Apenas os dois últimos vão para alern da descrição ou demonstram com
clareza que o estudante compreendeu @iggs & Collis, I 982; 1 989).
Pask (1976a) propôs a distinção entre estilo e estratégia, em termos das
condições em que surgem. A estratégia, caracteúada por refer&rcia a uma sequência
ordenada de componentes ou tópicos seleccionados pelo estudante, ou sejq
procedimentos usados quando lseliz6yam um trabalho bem definido e estruturado
segundo o conteúdo académico; por contraste, o estilo, caracterizado pelo modo
como o estudante estruturava o conteúdo académico em teÍmos dos procedimentos
ou descrigões que adoptava (Lauriüard, 1979).
Estilos cogrritivos e estilos de aprendizagem surgem oom frequência na
üteratura consultada, segundo a perspectiva teórica ou conveniência de cada autor.
No sentido de clarifcar os conceitos relativos a ambos, júga-se pertinente transcrever
a sintese proposte por Rosário (1999a pp. 16-17), a partir da definição de ambos os
conceitos, sistematizados por Pennings & Spur (1991):
"Estilos cognitivos sãa: (i) processos internos de controlo cognitiw
ençJuanto tormas coacterlsticas de iníegaçáo dos aconhcimentos
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exterrros (Gohe4 Holzman, Klein, Linton & Spence, 1959): (ii)
formas aútis ereldtiyamente esláveis de o wjeito percepciotw,
penwr, resolver problemas, apretdcr e se relaciorur com os demais
(Within, More, Goodenough & Cox, 1977); (iii) diJerenças
indiviàtais consistentes ru forma de orgoizo e procesw a
infomação e a eqeriência Messick, 1982), Por wa vez, estilos de
qrerdizagem, erant definidos cono: (i) $orma como os sujeitos
respondem a estimulos ombientais, emacionais, sociológicos e
físicos @unn & Dunn, 1978): (ii) predisposição do atuno poa
doplo uma detemiruda estrdégia de qrendizagem
independentemente das exigências especlficas das toefas
(Schemeclq 1983); (iii) orienlação de aprendizagem, ou seja,
consistência tn abordagem de nrefas de aprendizogem (EnÍreislle,
l988al'.
Como refere Rosário (1999a), os conceitos surgem ligados a diferentes liúas
de investigação, sendo que os estilos cognitivos se associam à psicologia diferencial
no âmbito da pocepção visual, enquanto os estilos de aprendizagem decorrem do
estudo das potencialidades educativas de diferentes ambientes e oondições educativas
e da análise das diferenças da estrutura adoptada pelo aluno no decurso do seu
processo de ensino-aprendizagem.
1.2.3. Referencial fenomenográÍico
Como referimos anteriormente, desde 1970 que Marton se preocupa em
explicar as diferenças interindMduais relativas aos processos e resultados de
aprendizagem e pÍoqrÍa definir metodologias apropriadas à sua aniílise (Marton,
1981; 1983). Interessou-se progressivamente por uma perspectiva que denomina de
segunda ordenr, em que a investigação sobre a aprendizagem se passa a centraÍ nas
descrições dos estudantes, "p*a descrever o mutdo como o estudorle o
experiencia" @ichardson, 2000, p. 32), e não numa perspectiva de primeira order4
assente na investigação sobre a aprendizagem a partir de operiàrcias concebidas
artificiatmente. A descrição das orperiências dos estudantes e as suas percepções dos
conteúdos e processos da aprendizagem academica foi denominada por MaÍto& desde
o início dos seus estudos, de fenomenografia (Marton & Sàljô, 1976'; Iúartorl
Housell & Entwistle, 1984; Entwistle, Koséki & Pollitt, 1987).
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Estas investigaçõeg ernbora se enquadrern mrm vE§to conjumo de estudos
fenomenogníficos (tlassêlgt€q 1996), asnunem import&rcia detcrminatre, pois
ilusfam os aspÊctos centrais dss opções fenomoográficás, nomeadamente o Íocur§o
à €ntrcvfuts indiüdual e respoctiva análise enaustiva" o foco trâ§ categoÍias de
descriÉo delimitadoras do alcance das conclusões e o saliertar do carácter coÍtcxh|sl
específim €m que s.rrg€,m (Dúlberg 199; It[artoÍt, 1997; Sveoson & Themao'
le83).
Para IVlarton (1936), o objectivo cerúral d8 investigação fenomenográfica
consistia em identificar, mediante uma metodologia qualitativa, as diÊrentes formas
pelas quais as pessoas elçerienciarn, conceptualizam e compÍBendem vários aspectos
de um fenómeno ou do mundo que os rodeia. Os sigrrificados construídos pelos
srjeitos sobre o sêu conte!úo acadérnico ou situações educacionais, bern como as zuas
percepções pessoais, t&q inevitavelmeÍttg influência no prccesso de aprendizagern
@roser, Trigwell & Taylor, 1994).
Não admira" por is§o, que torha gaúo êrtrase cÍe§cstte o termo
fenomeirografia no coÍrto.to da irwestigação sobre as oçeriências de aprendizagem
no ensino srperior e que, posteÍiormeúte, §e teoham alargado a outras
na Austrália e na Grã-Bretnnha. O termo fenomenografia provém do grego
ptailonercn (fenômeoo), que significa "aquilo que é revelado por si póprio" e
grqtcin Grans), "descrever algo por palavras ou imagens" (Iírosmark' 1987).
Assin, a fenomenogrúa refer+se à descÍição de determinados fenómenos' tal como
são descritos pelos indivíduos que os experienciarn, torta responder a qu$t&s
relacionadas com os aspectos criticos resultantes dos diferentes modos de
opoienciar o rnrndo e as razõe§ que deternrinam que as pessoâs üdenr com eles de
forma mais ou menos eúcaz. Em sfurtese, a fenomenografa procura a§ diferenças
quútativas nos diferentes modos de üvenciar a realidade (tlasselgrco' 1996;
Riúardso4 2000).
Segundo Marton e Booth (1997), a iwestigação fenomenognífico da
apreodizagem sugerE que existe uma relação rmrito e§treita entre o mundo real
(orterior) e o mrndo srbjectivo (interior). As oçeriências de cada srjeito são §empÍe
parciris em relação a um fenómeno tot8l, o que conduz a diferenças indiüduais entre
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todas as pessoas. O coúecimento que cada um adquire r€pÍes@ta, por outro lado,
formas partiorlares de percepcionar, vivenciaÍ e p€osaÍ. A co'rpreensão Í€pÍesenta o
conjunto de relações que se desenvolvem a partir das orpuifocias possíveis eútre um
indiüduo e um determinado fenómeno.
A fenomeoogrúa, no âmbito da aprendizagcm e do estudo, apÍ€setrta uma
pospectiva ortológica, segundo a qual o sujeito (estudante) não pode ser separado do
objecto (conteudo de aprrndizagerr), ao contúrio do que sucede ern ruitas
investigações cognitiüstas (Limb€rg, 1998; Itfiarton, 1981; 1994; Uljeos, 196).
Marton (1979; t98l) considera dois aspectos fundamertais na sra investigação: o
pÍimeiro, a proc-ura do pqW| enfatizando os àctos como eÍrtidades independentes e
o s€gundo, a pÍocuÍa do EÉ e do cana, subliúando os significados que ocorem
intrinseoamente relacionados com o srjeito ê o sêu coÍú€rdo. O conceito
fenomenográfico da aprendizagem ê assirn, concebido como a capacidade do s{eito
para oçerienciar algo e oomo mudança na relação enfe o sujeito e o rmrndo,
dóruçando-se sobre questões descritivas: o quê (pólo noemático), o como (pólo
noético) e o porquê (questões oçlicativas) (RunessoÍr, 1999; tljen$ 1996).
Segundo Entwistle (1984; Entwistle Kóeeki & Pollitt, 1987), este tipo de
imrestigsção pressupõe um novo paradigna e uma maodologia partiorlar
(qualitciva), contrários ao ügerte afteriormente, em que a erglicação dos
comportflnentos é construids a partir do erÉerior do e§tudante e as metodologias são
esscncialmente quantitatirras. Este novo paradigna cenúa-sê no interior do estudamg
dado que o que é procurado é a pospectiva do estudade sobre o sêu pópÍro
processo de apradizagem @rosser, Trigwell & Taylor, 194).
1.2.4. Rdercnciel girtémico
O referencial sistánico resulta da integração das contribuições atrteriormcntê
apresentadas. Recorre ao modelo ftnomenográfico para estudar a forma como os
estudaÍtes enfrentam as tareÊs de aprendizagoq consoaote as caractcrísticas
específicas dessas tare&s, incorpora os princípios do processamemto de hformação
para identificar estritégias de aprendizagem e inclui alguns aspectos referentes os
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estilos pessoais, considerando-os atributos indiüduais presentes nas situações de
aprendizagem @iggs, 1994).
Enquadram-se neste referencial os contributos de Biggs e Entwistlg que
investigam as diferentes formas como os alunos enfrentaÍn o estudo e a
aprendizage4 reconendo a metodologias quantitaüvas (questionárrios). Estes
contÍibuto§ apÍeseÍrtam-se, mais à frente, neste trabalho.
2, CONCErcÕES DE APRENDIZAGEM DOS ESTWÁNTES
O impeto inicial da pesquisa sobre as concepções de aprendizagem dos
estudantes paÍtiu das investigações de Perry (1968; 1970), I que nos referimos
anteÍiormente, sobre as crenças epistemológicas dos estudante§ universitários. Estas
investigagões determinaram duas liúas de investigação: a primeira sobre as
concepções de aprendizagenr e a segunda sobre a metacognição e auto-regulação da
aprendizagem. Os resútados destas investigações indicaram que, quando entram paÍa
a universidsde, os estudantes acreditam que o coúecimento é §imples, ceÍto e
determinado pela u.rtoridade mas, progressivamente (após a orposição a difereÍlte§
formas de pensar e fazer coisas), começam a pensaÍ que o coúecimento é comploto,
obtido através de um processo de raciocínio e que pode envolver ambiguidades e
verdades conflitivas @urdie, Hattie & Douglas, 1996). Para Perry (1968, 1970), a
aprendizagem resultaria dificil para alguns estudantes, poÍque as suas concepções
sobre o coúecimento eram diferentes das dos seus professores.
Os primeiros estudos sobre as concepções de aprendizagem são realizados no
âmbito da perspectiva fenomenográfica por SiiljÕ (Biggs, 1990; Entwistle, 1991;
1998a; 1998b; Gow & Kember, 1993; Marton 1983; Prosser et al. 1998). As
concepções encontradas permitem identificar duas macre-categorias de concepgões
de aprendizagem contrastantes, a concepção superficial e a concepção profunda
(Marton & Sqiô, 1976; Sáljô 1979; Siiljô, 1991a). Os estudantes que apresentavrirn
uma concepção suporficial de aprendizagem acreditavam que o conteúdo devia seÍ
memorizado, mediante a atenção a detalhes especíÊcos, para que posteriormente
pudessem ser reproduzidos. Os estudantes que apre§ontavam uma ooncepção
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profunds rinham como objectivo construir sigifisado/sêotido @urdie, Ilattie &
Douglaq 1996).
Sâtjii (1979q 197%; l99lü, l99lb) realiza um estudo com ura amostÍa
composta por 90 srjeitos, qrtre os 16 e os 73 arlos, cujo nivel de educa@ formal
rrariava entre os seis e os dezassete anos (insêridos no sist€Ína educativo e no rmmdo
do trabalho). A partir das respostas à questão "O qre é poa si qrender?"
idemifcou cinco categorias de concepções de aprendizagsm qug tal como as
diferenças qualitativas em termos de niveis de resrltadoícompreensão, podern ser
dispostas hierarqücamente tro sentido ascendetre de complexidade e/ou
profrrndidade. O Qrradro 2 apresenta a útese das concepções identificadas por Sdjo
(1979a), a que associamos uma s€rca conc€pção id€ntific&da por MartoÍL Dall'Âlba e
Beaty (1993).
qradÍo 2 - Concepçoee 0e eprenaizagÊm.
Aprcndizrgcur
Dtol*tta
l- AumeÍrto de coúecimento (aunesto quartitativo dc blocos de conhecinemo)
2- fúernorização e reprodução (do $E é sryostam€nte requerido)
3- Aplicação de coúecimento (aqúsição d€ hcto6, procedimmoe e
oompctências que derm s€r rctidos pan aplicação na práüca)
Rdafivôga
z1- Compreensão (ústracção & significado Eüjecede)
5- Ver as coisas de forma diferente (p,rocesso hteryÍ€tatiw visado a
conprcensão & rcalfuladc)
6- Mudar como pessoa (d€seúvolvimeúto e mudança pessml - aspec'to exismcial
da ryredzagpm) (lrtrtom, Dall'Alba & B€âty, f993)
O primeiro grupo de concep@es (1 a 3) resrlta do facto de a ênfrse ser
coloceda no annazenarnento e reprodução da informação e do coúecimeoto ser
conc.ebido como algo €rú€rno ao zujeito (concepção uper6cial); o segundo (4 a 6),


















e consideração do ooúecimento como algo intenro (concepção profunda), o que
possibilita a interiorização do seu significado @ntrÀdstle, l9Ob; Entwistle l99Eq
Emwistle, 1998b; Richardson & King l99l). lúarton, Dall'Alba & Beaty (1993)
consideraruh que a concepção reprodutiva-construtiüsta se relacionava directamente
com o papol do significado na aprordizagenr. A noção de significado/sentido está
ausente no primúo grupo de concepções, em que a informação (factos ou
coúecimento) é acumulada e armazenada para ser subsequenteÍnente recuperada e
utilizada" sem qualquer esforço de avaliação dessa informação. Apücar sipiÊce
recuperaÍ o que foi aprendido (acumulado e armazenado), sem tentaüva de
interpretação, e uúJo. No segundo grupo de concepções odste a noção de mudança
ou de gaúo de uma melhor compreensão da realidade pela abstracção do
sentido/sigrifcado do que é aprendido, reapreciando-se frequentemente os factos
apresentados.
Eklund-Myrskog (1997) e Giorgi (1936) consideram que a cdtegoria 3
(aplicação de coúecimento) pode ser integrada na concepção genáica de
aprendizagem como transformação; Bruce e Berger (1995), por seu lado, concebern-
na como uma categoria de transição entre as duas concepções gerais (superficial e
profunda). Biggs (1990), por seu turno, associa uma tetceira categoria geral às duas
anteriores, a conoepção institucional, que relaciona a aprendizagem e o seu resultado,
dado que aprendizagem requer "comprovativo institucional" e, nesta acepção, uma
classificação elevada oonflrma uma aprendizagem de qualidade.
As concepções de aprendizagem identificadas caracterizam-se do seguinte
modo (Martoq Dall'Alba & Beaty, 1993):
l- Áunento de conhecimento (ou aprender como incremento do próprio
coúecimento). Aprender é encarado como um acto quantitativo o os estudantes
enfrentam a aprendizagenr para adquirirem mais coúecimento (colec4ão, consumo e
arquivo de partes de coúecimento).
2- Memorização e reprútfio. Esta conc€pção, também considerada em
termos quantitativos, acentua particularmente a forma de aquisição de coúecimento
(memorizar e reproduzir). Distingue-se da anterior por relaçiÍo com o horizonte
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externo, jrí que Íemete pa,ra posterioÍ reprodução do material aprendido em provas de
avaliação.
3- Aplicação de conhecimento. Para além da aquisição e armazenamento do
coúecimento, o sujeito pressupõe a sua aplicação em função de solicitações
concretas do conto<to acadenrico ou de outros contortos.
4- Compreensão. O foco do processo de aprendizagem centÍa-se no estudante
que ualisa criticamente e sob várias perspectivas a realidade, tendo em conta os
aÍgumentos em discussão no material a aprender. A aprendizngem e encarada como
um processo compreensivo que requer coúecimentos anteÍiormente adquiridos e a
sua integração noutros conto<tos, mediante processos de comparação e contrastação.
Ocorre a metáfora üsual, dado que, no discurso dos estudutes, surge frequentemonte
a referência a olhw, ver.
5- Ver as coiss de forma diferente. A compreensão expande-se e o estudante
toma-a mais activa para perspectivar a realidade de forma diferenciada; já não se
ceÍrtra apenas na compreensão de uma ideiq produção de um significado ou
desenvolvimento e construção de algo (como na categoria anterior), mas coloca a
&fase na arquitectura global do processo de mudança e na alteração da sua própria
forma de pensar (sobre algo ou sobre o mundo que o rodeia).
6- Mudar como pessm. Esta concepção acresc€nta à anterior uma perspectiva
existencial sobre o processo de aprendizagem. A mudança como pessoa emerge da
constÍução de novas perspectivas dos fenómenos, resultantes de novas formas de üdar
e de trabalhar os materiais de aprendizagem que permite encaraÍ o mundo de forma
diferenciada.
Martorl Dall'Alba e Beety (1993) definem as concepções de aprendizagem
como formas diferenciadas dos sujeitos exprimirem os seus pensünentos acerca da
aprendizagern, por relação a si próprios, aos seus progressos ou a qualquer outra
dimensão. As concepções sobre a realidade são "oategorias de descrição', usadas para
compreender casos concretos do funcionâmento humano. Verifcam que as
concepções se edifcam em torno de dois pólos e em oada uma das concepções
encontraÍr um aspecto quê e um àspeç.ao como, que, estrutural e referenoialmentg se
situam em níveis consecutivos e se interügam (Figura 6).
ENSUADRAMENTOTEONCO 97
FiguÍs 6- Cmcepções de ryendizsgem - e§que@a iÚcarctativo (Àrrrton, I»['Albo e B€aty, 1993)
o aspecto e§trutural referese à forma como o fenómeno é delimiado
(horizontes externo) e à forma como a§ suas componentes e a§ §ua§ relsção §ão
discernidas (horizonte intenno) e o aspecto referencial con§tifiri-sê como o significado
global do fenómeiro (lúartoa l98E)'
Estudos transculturais neste domínio indicaram qug ernbora se presuponha
umS dicotomia clara entre menrorizar e compreender, no ârúito das concepções essa
distinção ne|n sempÍe é erridentg tanto que ern investigaçõos realizadas com
esüdaote§ japoneses e australisnos estes frequenternente a$ociavam os dois
processo§ @ouglaq llauie & Purdie, 1996). De qualquer modo, esh.rdos difereotes
(un cutturas ocidentais e não ocidentais) t&Íl encoffÍado cstegoÍia§ similsres
@klund-Mfskog; 1997; Giorgi, 1986)' Por o<enrplo, estudos sobÍ€ a influàrcia dos
coffocos tra§ concepções de aprendizagem @klund-Myrskog 1996; 1997) indicaram
a pÍes€nçs das cinco categorias descritas por Sàtjô, mas foram identificadas algUmas
diferenças na comparação inter-grupos, que dimimríarn quando era realizads a análise
intra-gnrpos, o que indicava que, quando o coÍlto.to é o mecmq odstc maior
similaÍidade de concepções. Estes estudo§ Íeferc;Ín, ainda, numa perspectiva
desenvolvimentalistq que as concepçõeq tal como as abordagenq podem evoluir ao
logo do tempo e do qrr.so e tonraÍem-se progressivonrente mais profrrndas ou
complenas. Também neste caso estão depeirdentes do cortte>Úo de aprqtdizagem.
Em Portuga! Bento (1999) realizou uma investigação em oorte'co de ensino
supaior profissional (à distâncie e presencial), cujos rezultados zuseriram alguma
























Apesar da replicação global das concepções desoritas ns üteratura, surgirar4 entrnto,
outÍas categorias inclúdas numa concepção que denominou de "motivação superiof',
em que as Êonteiras entre concepção de aprendizagem e motivação paf,a estâr no
cuÍso se paÍecem dilú. A autor& scentua, ainda" que esta classifcação pode ser
questioúvel e um femómeno perfeitamente atípico, nesta situação particular, pois os
rezultados da investigação tdmbém indicam a oristência de moüvação ortrínseca em
termos profissionais, o que pode contaminar os resultados, uma vez que os
comportamentos face às abordagens de aprendizagem são mais consonantes com I
concepção de reprodução do que de transformação do coúecimento.
3. OS MODELOS SAL (Srrrdrrrts Áppmacha to Le.aning)
Tendo em conta que os modelos SAL (abordagens à aprendizagem a partir da
perspectiva dos estudantes) constituem o modelo teórico enquadrador do estudo
empírico deste dissertsção, procuraremos neste ponto, proceder à revisão da
bibüograúa mais sigrr.ificativa neste domínio.
Apesar dos modelos SAL apresentarem uma liúa comum podemos encontrar
dois processos distintos, um aportando uma perspectiva fenomenogúfica,
intrinsecamente qualitativa (estudos realizados por Marton), e outro aportando uma
perspectiva quantitativa (estudos realizados por Biggs e por Entwistle). Assirq os
modelos §,42 que procuravam:
- Estudar a aprendizagem a partir da perspectiva dos estudantes, utilizando
metodologias qualitativas (Marton l98l; 1983; 198ó) e quantitativas @nrwistle,
1983; l9E6; l998c; l99Ed; Biggs, l9E4; l9E9; 1993; 1998).
- Descrever os elementos componentes de um determinado sistem4
integrando por um lado variáveis pessoais e situacionais e, por outro lado, variôveis
relaüvas ao enúo e à aprendizagem (Biggs, 1993). Estes modelos focalizavam-se na
procura das diferenças indMduais a partir da descrição pelos estudantes do sêu
próprio processo de aprendizager4 demarcando-se de modelos mais cogritiüstas
direccionados para os mecanismos humanos de processamento de informação, mais
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preocupados com a procura de leis gerais, num plano mais nomotético @iggs, 1984;
Biggs & Kióy, 1984).
- Comportar utna poshra epistemológica empirista g para isso, seguir
processos essencialmente indutivos de construção conceptual que üsavam a
identificação de padrões que conduziam, posteriormente, a descrições globais e
tóricas (Christenseq lúassey & Isaacs, 1991).
A perspectiva fenomenográfica qualitativq como já referimos urteriormerúe,
desenvolveu-se a paÍtir da análise do discurso dos estudantes sobre a forma como
estes cyperienciavam as situações e tarefas de aprendizagem académica, construindo
os seus conceitos como indissociáveis do contexto eÍn que eram identificados.
É necesúrio ressaltar qug em contextos educacionais, em partioular no ensino
superior, aprender resultq sobretudo, da utilização de textos escritos. Dai que estudar
implique prioritariamente a leitura (Clough, 1986) e ser bom leitor é um pré-requisito
fundamental ao estudo. O estudo requer um conjunto de competências de
memorização e compreensão, como sequenciar, organizar e estruturaÍ a informação,
toÍnar o coúecimento disponível e associar a nova informação à informação anterior.
Para além da memorização e compreensão, estudar envolve também a resolução de
problemas dado que requer actiüdades como organizar, planear, prever e seleccionar
alternativas, testar o processo e os resultados @eck & Carpenter, l9E6; Myers &
Paris, 1978). Para além dos processos cogrritivos subjacentes à leitura Sâljó (1982)
relwava o papel da experiência pessoal do leitor na atribuição de significado a um
texto e concluiu, a partir dos estudos que realizou, que a abordagem profunda e os
melhores resultados de aprendizagem aconteciam quando o estudante interrelaciona o
texto e a sua experiência pessoal. Na mesma liúa Marton e Booth (1996; 1997)
consideravam ainda que se a leitura de um texto fosse encarada pelo estudante como
uma imposição instrucional externâ o seu empeúamento era menor, tal como o
resultado da sua aprendizagem. Se a leitura/estudo do texto fosse percepcionada
como descoberta e aumento do coúecimento sobre a realidade e o mundo que
rodeia o estudante, então ocorÍia atribuição de significado e contextualização face às
proprias orperi&rcias e, cons€quentemente, aprendizagem e resultados
qualitativamente superiores.
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s.L. ESTADOS QAÁLTTATTTOS - ABORDÁGEM FENOMENOGRÀFICA
DEMÁRTON
A investigação conduzida por Iüarton (Ivíarton e SâljÔ, 1976a; 1976b), a partir
de situações académioas simuladas e eÍrtÍeüsta§ transcritas de forma oeustiva e
rigorosa, permite idelrtificar categorias de descrição que §eguem procedimentos
sistemáticos bem definidos e que resultam numa hioarquização em função do nível de
compreensão alcançado pelo estudante (Marton & SâljÕ, 198a; Süljô, l99lb). Estas
categorias, como já referimos anteriormente, descrevern diferenças qualitativas no que
foi aprendido e diferenças nas formas de resolução da tarefa @ntrristle & Martoru
1989). O uso do primeiro tipo de categorias levou ao desenvolvimento da
fenomenograüa" que e:rplora o leque de concepções que as pe§soas têm do mundo à
sua voltq, o segundo tipo de categorias, ou seja, a forma como os eshrdantes resolvem
a tarefa, levou, por se lado, à identificação de distintas e contrastantes abordagens à
aprendi"agern: profunda e superficial, ou seja, a tentâtiva de reconstruir o
coúecimento através da compreensão pessoal ou, em oposição, a tentativa de
reprodução de informação associada a intençilo de satisfazer os reqúsitos percebidos
como mais valorizados pelo professor (Martoql98l; Entwistle & lúartoÍL 1989).
Marton e Sáljõ (1976a) agrupam e classificam a§ Íe§postas dos sujeitos em
quatro categorias ou niveis hierarquicamente relacionados, ordenados segundo a
profundidade, em que cada nivel de resultados integra sempre os níveis inferiores.
Estes rezultados apresentam um elwado grau de consistência entre os estudantes
testados inicialmente e nas Íetestagens realizadas posteriormotte com esse§ me§mo§
estudantes.
As relações entre o tipo de abordagem ao estudo (ou nível de processamento
de informação) e o nivel de compreensão atingido e entre a percepção da tarefa e o
tipo de abordagem ao estudo, posteriormente desenvolüd4 são dificeis de
estabelecer, mas devem ser clarificadas. É flrndamental compreendo como as
exigências do sistema de avaliação na escola são interpÍetadas pelo§ estudantes oomo
requerendo principalmente a lembrança da informação factual, em detrimento de um
nível de compreensão mais profundo (Marton & Sâljô, 1976b).
EI{SUADRAMENrc) TEÓRTCO l0l
Estâ iil/estigação (e outras similares realizaaas) veio, em síntesc, mostrar que
o proccsso de aprendizagem pode apresentar dois modos distintos: um baseado na
memorização mecânica das propriedades de zuperficie de um torto e outro base8do n
sua compreensão htencional. Estes dois modos podern ser desenrrolvidos em função
das exigfucias feitas aos estudaÍteq tarto em eryeri&rcias formais de aprendizagêm
como em €rlaÍres académicos coweocionais @iclnrdson, 1983;2000).
No Quadro 3, que se apresênta em seguida, podern ser obssvadas as
caracteristicas da abordagem profunda e da abordage,rr zuper6cial.
qudro 3 - Caractsísticas & abordaecm sryerficial e da úordagpm prtfutrda (MfitoD,
l9t3; t986)
Numerosas investigações femomenogníficas foram realizadas neste dorúiq
como por orerylo a de Svensson (1977) que integrou ums compon€me oçerimemal
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estudo e identiÊcou o que se passou a denominar de actiüdades cognitivas
conüastantes: holística (profunda), orientada para o contêtrdo global da informação, e
atomística (super6cial), orientada para a fragmentação da informação. Tal como
Iúarton e Sàljô (1976a), Svensson (1977) verilcou que a quase totalidade dos
estudantes que adoptavam uma úordrgem holística obtiúa sucesso em todas as
disciplinas, enquanto apenas pouco mais de um terço dos atomistas alcançava este
resultado.
Segundo Nchardson (1983), o estudo de Svensson permitiu infoir que as
abordagens podenr ser observadas a partir de diferentes indicadores (situações
orperimentais ou relatos de estudantes) e de diferentes situações (trans*ituacionais).
De forma similar a Entwistle, Svensson (1977) definiu um conceito mais abrangente
de abordagem à aprendizagerq concebendo-a como uma "zupra-estrutura" cogritiva.
A relação entre as abordagens à aprendizagem e a motivação (intrínseca e
ortrinseca) foi estudada por Fransson (1977). Os resultados indicaram que uma baixa
motivação intrínseca (pouco interesse nos coÍrtêúdos), associada ao esforço para
cumpú as orig&rcias das tarefaVo<ames (elwada motivação ortrínseca) e a urna
acentuada ansiedade em relação aos exarnes aumentavarn a tendência para a adopção
de um processamento superficial. Ao contrário, uma forte motivação intrínseca e uma
baixa ansiedade conduziam ao processamento profundo.
Seguindo a maodologia qualitativa (entrwistas), característica da óordagem
fenomenográfica" realizímos um estudo anterior na Universidade de Évora (Chaleta,
1996), em que proanrávamos coúecer que tipo de abordagem à aprendizagem
utilizavam.
Sobre a actiüdade de estudo, consideravam-no uma actiüdade necessÉnia para
adquiú coúecimentos, desenvolver a própria personalidade e adquiú os
fundamentos paÍa uma futura profissão. Em geral, eram da opinião que não tiúsm
uma forma adequada de estudar (pouco estudo e muito próximo das provas de
avaliação) e úrmavam rnsnter a mesma forma de estudar que usavam no Ensino
Secundário. A principal diferença entre os estudantes que frequentavam o ano inicial e
os que frequentavam os anos mais avançados consisti4 apenas, na quantidade de
têmpo de estudo (maior nos snos mais avançados). A aprendizagem destes
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estudafltes era percepcionada como diffcil, lenta, monótona" repditiva" baseada na
memorização rotineira e desligada da orperiência. A avaliação, por §eu turno, era
perccpcionada como rígida, subjectlq discriminatória" assente em parômetros pouco
claros e com base apenas em notas de testes (pelo lado dos docentes) e mârcad6ÍIrente
"fraudulenta, (pelo lado dos estudantes), dado que consideravam excessivo o que
denominavam de "Úuso da cábuta", embora considerassem legítimo o uso de
..pequenos auxiliares de memória'' na avaliação, já que ela requeria essencialmente a
memorização (Chaleta, 1996).
Na parte relativa à identifcaçâo do tipo de abordagens à aprendizagem
verifcámos que os estudantes utilizavam essencislmente uma abordagem superÊcial
(mesmo nos anos mais avançados dos cursos), suportada" fundamentalmente, por
estratégias de memorização e de compreenúo pouco elaboradas. As eSratégias
metacognitivas ou de resolução de problemas encontradas eram qu&se sempre
inoipientes e a possibilidade de auto-regulação do processo de aprendizagon não era
conteÍnplada por este§ e§tudantes (Chateta" 1996). Apesar dos resultados obtidos, os
estudafltes, na sua grande maioria" tiúaÍn sucesso acadánico e cerca de metade dele§
seriarr, a brwe prazo, professores de vários graus de ensino.
Se tivermos em conta os resultados obtidos nos estudos realizado§, a que
anteriormente fizemos referência, que focam a releção e interdependàrcia entre a
percepção do contorto ou ambiente académico e o tipo de pÍoc€ssamento (profundo
ou supeúcial), podemos supor que a pocepção do ambiente académico, como
requaendo essencialmente processos de memorização, incentiva o uso de um
processamento de nível superficial.
3.2. ESTADOS QAANTffATTVOS - CONTNBWOS DE BIGGS E
ENTWISTLE
Em paralelo com os estudos desenvolüdos por Marton e colegas, e tambán
no âmbito do estudo e aprendizagerq foram desenvolüdas outras metodologias de
investigação (quantitativas) poÍ recurso a inventários (questionários), para os quais se
tentam encontxaÍ suportes teoricos, e que são oonfigurados, particulaÍmente, pelas
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investigações realizadas por Biggs (1987; 1988) e por Entwistle @nrwistle &
RamsdeÍL 1983). Biggs (1987) recone às teorias do processam«rto de informação e a
modelos relativos a máodos de estudo para produzir o Study Process Qtestionruire
(§Pp). Enrwistle e Ramsden (1983) deseoham o Apprmches to Studyittg lwentory
(l§0, operacionalizados a partir dos conceitos de lúartor! em combinação com o
máodo dos itens.
A perspectiva quantitativa construiu e validou os seus conceitos a partir de
zucessivas análises factoriais de instrumentos (questionários) que iam sendo
sistematicamente desenvoMdos e a análise dos seus construtos implicava
inevitavelmente a descrição dos instrumentos utilizados e dos factores identificados
@nrwistle, 1998d; Entwistle, 2000a; Enrwistle, Mcune & Walker, 2000).
Apesar de partirem de bases teoricas diferentes, os inventârios anteriormente
referidos produziram três factores comuns que descrevem as principais diferenças nas
formas como os estudantes abordam o estudo e que podern ser descritos oomo
profundo, superficial e estratégico. Estes três factores comportam uma intenção ou
motivo e também pÍocessos ou estratégias para alcançar as distintas intenções. Na
abordagem profunda, a intenção (compreender) üga-se à moüvação intrínseca e
competênci4 na abordagem superficial, as motivações são instrumentais, mas
tamberq envolvem medo do fracasso; a abordagem estratégica está ügada a uma
inturção de obter o grau mais elwado possivel, à necessidade de sucesso/êxito e a
aspectos vocacionais @iggs, 1987; Entwistle & Ramsden, 1983; Entwistle & Martoq
lese).
Em todos estes estudos surge ainda a influência do ambiente de aprendizagetq
emergindo como crucial determinar de que forma os procedimentos de ersino e
avaliação influenciam a aprendizagem dos estudantes. O bom ensino, a liberdade na
aprendizagem e os exameVavaliações pedem a demonstração da compreensão e uma
abordagern profunda" enquanto a sobrecarga de trúalho, ausência de escolha e os
procedimentos de avaliação, mais orientados paÍa a memorização de factos,
conduzem o estudante para a abordagem superficial @ntwistle & Ramsden, 1983;
Entwistle & Teit, 1990; RamsdeÍL 1988).
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Segundo Entwistle e lúarton (1989), as percepções dos estudantes sobre o §eu
meio académico têm uma influência poderosa na qualidade da sua aprendizagem e as
suas abordagens à apÍendizagem influenciam decisivamente a forma como
conceptualizarn os conteúdos que estudüÍt.
3.2.1. Contributo de Biggs
Biggs (1993) desenvolve a sua investigação apresentando urna
conceptualização do processo de aprendizagem e objectivos e metodologias similares
às de Entwistle, embora parta de pressupostos tóricos diferentes, mais ligadas ao
modelo de processamento de informação desenvolüdo pela psicologia cognitiva.
Propõe um modelo sistémico e a partir deste modelo pretende formular predições
sobre o desempeúo académico 'dos estudantes e construir um questionrírio (§tra)
Beluviau Qrestiomaire - §BCI. As variáveis que nortearam o trabalho inicial de
Biggs (1993) encontram-se relacionadas oom as caracteristicas dos e§tudantes (e§tilo
cognitivo, personalidade e valores), e partk das qusis tenta identifcar diferentes
estratégias de codifcação de informação, diferentes formas de estudo e diferentes
resultados de apre,ndizager4 descritoras do desempeúo dos estudantes.
Em concreto, o modelo inicial proposto por Biggs (1984), baseava-se
inicialmente no modelo Interacção Aptiüo - Traíamento (ATI) de Cronbach
(Cronbach & Snow, 1981) partindo do pressuposto de que os factores pessoais
(aptidão) e os factores situacionais (tratamento) interagem para que se obtenha um
determinado resultado (sobreüvência). Transposto para a situação de aprendizagerq
o modelo deteÍmina que cada situação de aprendizagern requeira uma determinada
combinação de caraoterísticas pessoais que gaÍantam a eficácia do sujeito. Biggs
(1991) baseia-se, ainda, no modelo de ensino 3P @resuge, Process, Prútct) de
Dunkin e Bidle (1974), segundo o qual as variáveis de Presxigio descrevern as
relações entre as caracterí§ticas do estudante e o conto(to de aprendizagern, as
variáveis de Pruesso as abordagens dos estudantes à aprendizagem e as variáveis de
Prúra os resultados da aprendizagem (Biges, 1991). Biggs (198a) introduz no seu
modelo a vandvel processo como mediadora dos factores pessoais e situacionais
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(variáveis independentes) na produção de resultados (variável dependente). o
processo seria configurado por factores afectivos (valores e motivos) e estratégico§.
Os factores e§tratégico§ apÍesentam três níveis: macro, meso e micro, consoante o
grau de úrang&rcia e de aplicação. o nlvel das micro-estratégias relacionava-sê com
procedimottos específicos (como, por exemplo, subliúar), enquanto o nível das
macr&es'tÍatégiss se relaoionava com meoanismos auto-reguladores, que têm por ba§e
a metacogrição. Entre estes dois níveis situar-s+iam as meso-estratégias, referidas
geralmente como estratégias superEoiais (orientadas para a memorização passiva) e
estr&tégias profundas (orientadas para a oompÍeensão activa) @iggs' 1984; Duarte'
1ee7).
Posteriormente, Biggs (1985) adopta para o seu modelo o conceito de
abordagens à aprendizagerl simplifica a definição de processo cÃírto motivG
estratégia (motivo ortrínseco/instrumental e/ou medo de falhar daerminaria
e§tÍatégia zuperficial; o motivo intrínseco daerminaria I e§tratégia profundq, o
motivo de sucesso determinaria estratégia de realização/organização/procura). Para
além disso, e como já referimos snteriormente, considera as variáveis presúgio,
processo e produto. Embora no inicio Biggs (1985) relacionasse lineaf,Ínente
presúgio e processo, presúgio e produto e processo e produto, posteriormente
(lgg3) prwê tambem a retroscção entre estas variáveis, sobretudo em função da
actiüdade metacogritiva do estudante (meta-aprendizagem) e da introdução de
mudanças no conte)do de ensino em função dos resultados da aprendizagem'
Apocepçãoqueoestudanteterndoseucontodoacadérnico(edassuas
oompetênoias pessoais) também é contemplada no modelo de Biggs (1993)'
pressupondo que este factor pode afectar as sua§ o(pectativa§ e os seus motivos g
consêquelrtemente, as suas decisões estÍatégicas (Kember, Wong & kung 1999)'
Biggs(1993)advogaumaperspectivasistémicanoârrrbitodosmodelosSAL(emque
as componentes adoptam um modelo relacional), no sêntido de compreendo a
abordagem à aprendizagem a partir da forma como o esfirdsnte se relaciona com as
tarefas académicas. A abordageÍn utilizada pelo estudante para aprender pode ser
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monitoÍizaÍ 8s esúatégi8s de aprendizagem mais adequadas à aprendizagem
académica (objectivos e tarefas) (ZimmermaÍt Bonner & Kovach 1996), sendo que a
monitorização se apresenta como determinante pars o desenvolvimento dos
mecanismos de auto-regulação da aprendizagem e incremento da úordagem profunda
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Figura 7 - Modelo 3P - Presságiq Processo e MÚo de Biggs (1993)
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A conguência motivo-estratégia implica compet&rcias metacognitivas, uma
vez que os estudantes devem coúecer os seus próprios recursos cogritivos, devem
ser capazes de interpret8r os seus próprios motivos e Serem capazes de responder às
o<igências das tardas @iggs, 1985).
Biggs (1987; 1990) descrwe três óordagens à aprendizager4 associando
motivo-estratégia:
Abordagem wperficial ' A abordagem superficial comporta tm Motiw
superficial, que e instrumental e se orienta no sentido de cumpú os requisitos
mínimos das tarefas, e uma Estratégia Superficial, essencialmente reprodutiva e
centrada na aprendizagem mecânica.
Abordogen profunda - A abordagem profunda centra'se no Motiw @utdo
(intrínseco), orientado para a satisfação do próprio interesse e ouriosidade sobre os
conteúdos acadánicos, e a Estraügia Profunda, orientada para a compreensão e
ma:rimização do sigrificado.
Ábordagen de alto retúimento - A abordagem de alto rendimento envolve
w Motiw de Álto RendimenÍo e baseia-se na competição e valorização pessoal
tentando obter as melhores classificaçôes (independentemente do mateÍial a aprender
ser ou não pessoalmente significativo) e a Estratégia de Alto Rendimento determina a
organização do tempo e espaço de trabalho e etenção ao que é requerido pelo
professor (tarefas e avaliação).
Na fase mais inicial dos seus estudos, Biggs (1971; 1973;1976) desenha um
instrumeúto para avaliar o processo de aprendizagernr dos estudantes denominado de
sndy Behavior Qaestionaire í§80J. Considera a aprendizagem como a variável
interveniente ou mediadora entÍe os factores pessoais e situacionais, por um lado, e o
rendimento académico, por outro. Este questionário resulta de estudos no âmbito dos
factores personológicos (relacionados com o ambiente ou meio famiüar), dos factore§
situacionais (área de estudo) (Biggs, 1976), dos diferentes sisteÍna§ de avaliação
@iggs, 1978) e do comportamento de e§tudo dos estudantes universitáÍios' O
questionário apreseÍrta dez escalas, Correspondentes a dez dimensões do estudo:
Aspiração Académica; Intefesse Acsdémico; Neuroticismo Académico; Internalidade;
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Tecuicas de Estudo e Organização; Estratégia de Reprodução; Dependência;
Assimilação Significativa; Ansiedade ante a Avúação e Abertura @iggs, 1987).
A partir das sucessivas aná.üses factoriais a que submeteu o §B@ Biggs (1976;
1978) identificou dois Êctores, o factor afectivo e o factor cogritivo, que se
associavam em combinações congruentes de motivo e e§tratégia. O principio básico
da congru&rcia motivo-estratégia determinou a base do questionário actualmente
utilizado em numerosas investigações, o Study Pruess Questiotttuire (SPg),laÍítbéÍít
influenciado pelos contributos da investigação de Marton e da escola de Gutunburgo
(Kember, Wong & Leung 1999).
O questionário definitivo deseúado por Biggs, SPQ 0987; 1990; 1996),
centÍe-se na operaoionalização do modelo 3P (congruência motivo-estratégia), uma
vez que a úordagem à aprendizagem combina um conjunto de motivos
operacionalizados a partir de determinadas estratégias de aprendizagenl
relacionando-se ainda com as intenções dos estudantes e com as suas percepções
sobre o contorto de aprendizagem @iggs, 1991). O questionário é composto por
quarenta e dois itens que reproduzern um modelo hioárqúco de seis sub-escalas
(Motivação Superficiú Estratégia Superficial; Motivação Profunda/ Estratégia
Profunda; Motivação de Alto Rendimento/ Estratégia de AIto Rendimento) as quais
confluem em três escalas referentes às abordagens Superficial, Profunfu e Alto
Rendimento (Rosário, I 997).
O SPQ, adaptado por Rosário (1997) para a população Portuguesa e
denominado Qaestioruirio de Processos de Esado (QPE), foi aplicado em contexto
universitário a 403 estudantes de uma universidade do Porto. Num primeiro
momento, o autor procedeu à anrílise factorial e verificou que, transculturalmente, a
estrutura dos construtos das abordagens do quesüonário original se mantiúa. Os
resultados obtidos, indicavam que os estudantes diferenciavam os três tipos de
abordagem (Superficial, Prolurda e Alto Retdimen o) e as seis dimensões ou
factoÍes (rês motivaoionais e três estratégicos). Verificou, aind4 que os e§tudaÍúe§
universitários apres€ntavam como motivação dominante a Motivação Supeúcial e a
estratégia seleccionada para enfrentar as tarefas de estudo era a de Alto Rendimento,
o que, na conoepção de Biggs, indica que os estudantes:
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"esttto dispostos a ctmprir os reEti§tos minimos etigidos pelos
diferenles deryterrentos e trabalhqn o necessirio e o wficiente
pma atingir tal objectiw" (Rosino, 1997, p. I 15).
Os resultados indicavanr, tsmbáq diferenças enr função dos cursos' Os
estudânte§ de Arqútecturg Relações Internacionais e Ge§tão de Empresas estavarn
predominantenrente orientado§ p8f,a a procurs de sigrifcado (Abordagem Profunda),
os de Economia e Matemática sdoptavam a Abordegem de Alto Rendim€nto e 6
orientação dos estudantes de Direito era predominantemente superficial, embora os
motivos e as estÍatégias nem sempre fiossem congÍuentes com a úordagem escolhida
(Rosário, 1997).
Em relação so ano de frequ&rcia (1o e 5o anos), os resultados indicavam que
enquanto o§ e§tudânte§ do lo ano apresentavam essencialmente uma Abordagern
Superficiat, os que frequentavarn o 50 ano apresontavam essencialmente uma
Abordagem Profunda, o que apontâva pera uma mudança de abordagem ao longo do
percurso académico na universidade, o que se revelaria
"condicenle com o perfil do aluno Ete a universiMe deseja
lormar" (Rosá,rio, 1997, p. 115).
3.2.2. Contributo de Entwistle
Entwistle (1968), Entwistle e Welsh (1969), Entwistle e Brennan (1971)
começam poÍ abordar a questão da aprendizagem no ensino supeÍioÍ
laboratorialmente, mediante questionrírios que, posteriormente, submetem à realidade'
com o objectivo de determinarem a sua validade ecológica e o seu poder heurísüco'
A investigação realiz.ada por Entwistle surge como um contributo que valoriza
mais a compreensâo e o aumento da qualidade ao nível da prática educativa do que
como uma preocupação em desenvolver um modelo teórico. Para Entrristle (1976)'
ensinâÍ reveste-se de dois aspectos fundarnentais: ensina-se algUma ooisa a algUérn' ou
seja" existe um sujeito que aprurde e um objecto, o que vai ser aprendido. Este
pressuposto leva finalmante, ao recoúecimento de que o aprendiz constitui parte
importarte do processo de enúar. Ao longo do seu percurso mantém constante a
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preocupação com as diferenças indiüduais, os resultados da aprendizagem e a
influ&rcia da pocepção dos estudantes sobre o seu contofto académico. A úordagern
metodológicq primúo de natureza quantitativa, assume progressivaÍnente um cariz
mais qualitativo (Entwistle 1998b).
O percurso de investigação de Entwistle teÍn origem nos primeiros niveis de
escolaridade (bósico e secundário), direccionando-se, posteriormentg para o ensino
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FiguÍa 8 - Pefcürso da i$€stigação de Entwiíle entre 1968 ê 2002 @ntwistle, 1985; l99tb; 2ffi2)
Os primeiros estudos no âmbito do ensino supeÍioÍ tinham como objectivo
central a procura de características associadas ao sucesso acadánico e üsavam
encontrâÍ traços de personalidade (ou talvez um possível "estereotipo") dos
estudaÍttes com sucesso académico (Mischel, 1983). Neste sentido, foi explorado um
oonjunto de variriveis relacionadas com competências, apidões (verôais e numéricas),
desernpeúo acadánico @ntwistle & Welsb 1969), personalidade (EÍttwistle' 1972;
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Emwistle & CundghaÍq 1971), motivação @ntwistle, 1968; 1988c) e hábitos de
estudo @mwistle, 1985; Entwistle et al., l97l), que levaram ao desenvoMrnemo do
primeiro questionfuio o Sttr&txs Áttitades lrnenüy t§{l (Etttwistle et aL, l97l).
Este questiooiÍio eÍa oompo§to por quatro sub+scalas (mdodos de estudo,
motivação, técnicas de orame e distracções) que pretodiam predizer quais as
variáveis çe meis se poderiam correlacionar oom o §ucesllo acadânico. verificcram
que o§ métdos de estudo e a motivação constitufum os melhores preditores de
srcesso académico (Entwistle et aL, 1971)
"O eslufuúe oom sTtaeso terfu a po.txir un pasú exolo,
con bus notcts, a ter elerús níveis de cqaciMe vcrbal e
runéricq, a estq bem motiú, a ter métofus & e§tufu
ügori?fut, a taballw àrrorcnte e a ser intrwertifu.
(Entwistle 1977, p. 227)
Os diversos estudos rcalizsdos (anátise conelacional e factorial) mostrrÍarn
que urn aluno com sucesso acadérnico conjugaria dedicação e bons metodos de
estudo com traços de personalidade de introversão e menor sociúilidade e uma
elwada motinação (Ennvistle 1984; 1985). A anáüse de clu§ers de alunos com
sucesso hdicavaÍn a e»ristência de diferentes futeracções mtre variáveis para o zucesso
e o Êacasso no ensino superior. Para além do modelo anterior, outros dois tipos de
alunos beor sucedidos foranr identificados, consodrt€ os métodos adoptados' tertPo
dedicado ao eshrdo e motivação (ou nível de anrbição). A estes dois tipos
correspondia um primeko grupo de e§tudantes urto-confiantes e dominados pelo
desejo de suoesso e um segundo gupo que, pelo contrário, se mo§trava dominado
pelo medo de &lhar, mas muito eÍnpeÍúâdo e com alto§ níveis de edorço. Em estudog
posteriores e dravés de emerristag estes resultados foram aprofundados,
confrmando a exist&rcia de difÊrentes tipos de eshrdútes' que diferem na forma
como lidsm com as tardas acadánicas e na poc€pção quê têm da universidde,
enquanto meio social e académico (Entwistle & Brermaq 1971; Entwistle 1984;
r985).
Os diferentes perfu de e§tuda[te§ e,ncontrados condioionaram a
predicütiüdade do modelo de Entwistle (1977) e, con§êquetrteÍD@te, a sua validado
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ecológica. As diversas mudanças metodológicas e experimentais que suoessivamente
foi introduzindo para ultrapassar estas diÊçuldadeg associadas a conceitos produzidos
poÍ outros investigadores, levaram à construção de um modelo denorunaÃo mdelo
heuristico do processo de ensilaqrendizagem no ensino Peior @ntwistle, 1977;
1985; 1986; Ramsden & Entwistle, 1981).
O modelo heurístico do processo de ensinoaprendizagem no ensino §uperiot
engloba variáveis indiüduais (de ensino e aprendizagem) e variáveis organizacionais
(respeitantes à organização escolar), intefl/enientes no prooes§o de ensino-
aprendizagerq conforme se pode observar na Figura 9.
Figura 9 - Modelo heüríúico do pÍoces§o de ensinorprendizagcrn no Ensino Supcrior






















































modelo que tem eÍn üsta a mudança e o limite do controlo exclusivo do professor,
mediante o recoúecimento da responsabiüdade e indiüdualidade do aluno'
"Por muito qn o proJessor posv intluir ru qrendiz'agem dos
seus discfuíos, janais determina a dita aprendizagem" (p' 106)'
UmadaspremissasbásicasdequepaÍteestemodeloéofactodeconsiderar
inadequado apresentar de uma só forma a informação ou um metodo de ensino para
todos os alunos, dada a grande variedade de diferenças indiüduais que afectam a
aprendizagem. Enrwistle (1988b) tem por objectivo definir as principais influências
sobre a aprendizagem dos alunos e encontÍa quatro tipos de influência: do 
professor,
da escola. de casa e do grupo de pares.
No centro do seu modelo eÍrcontram-se os proce§sos, a§ estÍatégia§ e os
resultados da aprendizagenr, associados a oonceitos amplos que também têm
influência directa na apr«rdizagem dos alunos. Estes conceitos amplos são a atitude
face à aprendizagem e à educação, a abordagem à aprendizager4 as tarefas de
aprendizagerq as bases de coúecimento e as atitudes em relação ao ensino' Os
processo§, as estratégias e os resultados da aprendizagem enconram-§e associados 
às
restantes componentes e são influenciados pelas características pessoais do aluno,
pelo apoio famiüar, pelas pressões do grupo de pares e pelo professor que' no s€u
conjunto, contribuem paÍa as peroepções do aluno sobre a situação de aprendizagem
@ntwistle, 1986; 1988a).
um dos principais conceitos usados para descrever as caracteristicas do aluno
é a atitude face à aprendizageÍÍ\ em que o tipo de abordagem revela intengôe§ e
processos de aprendizagem relaoionados oom essas intenções' Uma abordagem
profunda depende do coúecimento préüo do sujeito e da sua capacidade intelectusl.
por sua ve4 a forma como a realiza depende da sua personalidade e estilo de
aprendizagem que, em conjunto, formam a atitude para a aprendizagem As atitudes
face à educação dependem das finalidades e oportunidades oferecidas 
pela escola. São
paralelas à motivação e auto-conceito académico, em relação àrs quais os pais e o
grupodepâÍe§exercemgrandeinfluência.Asvariaçõesemtemogdeabordagem
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podem atribuir-se a diferenças nos níveis de motivação, hárbitos de trúalho e atitudes
paÍa o estudo (Entwistle, 1986).
Nos estudos que realiza sobre a motivação e a sua influência nos resrltados
académicos, Entwistle (1986; 1988a) indica vá'rios tipos de motivação: motivação
para o sucesso, motivação intrínseca e motivação extrinseca. A motivação para o
sucesso reside no interesse do estudante em alcançar melhores resultados académicos
(estudante competitivo e auto-confiante). A motivação intrínseca diz respeito ao
interesse do estudante pelas matéria§ de estudo ou ao apÍender por aprender' A
motivação extrínseca refere-se ao interesse pelo estudo, mas em função da
qualificação que o curso lhe pode proporcionar. Os autores referem ainda como
motivação o medo de falhar, que s€ traduz em grande ansiedade e pessimismo perante
os resultados académicos @ntwistle, 1986; Entwistle, Koséki & Pollitt, 1987;
Ramsden & Entwistle, l98l; 1983).
O termo "atitude para o ensino" üsa descrever a influência do professor na
aprendizagem do aluno. O professor ensina com maior ou menor grau de entusiasmo
e maior ou menor nivel de compreensão, selecciona mateÍiais e taÍefas, controla o
nível e o ritmo de apresentação dos coúecimentos e elogia ou critica. A organização
da sala de aula e os metodos e auxiliares de ensino revelanL também, grande
influência na aprendizagem. As tarefas de aprendizagem seleccionadas pelo professor
são normalmente limitadas pelos materiais e recursos proporcionados pela escola e
pela organização do currículo. Tal como o professor, a escola pode ainda ter
influência no tipo de abordagern à aprendizage4 atraves da avaliação, da überdade e
independência permitidas na aprendizagem, do tempo disponível (ou quantidade de
trabalho) e da preparação de atitudes para o estudo @ntwistle, 1988a; 1988c; 1997).
O modelo não pode predizer de forma exacta os resultados da aprendizagenl
mas pode constituir um gula para melhorar a sua qualidade e quantidade no oenáfio
real da sala de aula. A compreensão da aprendizagem na sala de aula requer
coúecimentos sobre os princípios gerais da aprendizager4 do desenvolvimento
cogrritivo e da memória, das diferenças indiüduais e das influências contextuais que a
afectam @ntwistle, 1986; Entwistle, Koséki & Pollin, 1987; Ramsden & Entwistle,
1981).
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Numa segunda fase de investigação, Entwistle (1985), interessado nos estudos
desenvolüdos por lúarton e Pask, desenvolveu a sua linha de investigação a partir
destes construtos, em particulaÍ das e§trategiss e proce§so§ que os estudantes
desenvolüam eÍn taÍefas quoüdianas de aprendizagem. Foram exploradas, nessê
âmbito, a abord4gem dos estudantes à aprendizagem e identifcadas claramente a
úordagem profunda e a aboidagem zupeúcial. Emogia ainda" neste estudo, um
toceiro tipo de óordagenU a abordagem estratégicq cujo objeotivo se centrava na
obtenção de notas elevadas no curso e implicava por parte do estudante, (a) a
manipulaçõo do sisteÍna de avaliação (por exemplo, causar boa impressão aos
professores, analisaÍ enunciados de orames anteriores e estar stento a pontos chave
ou mesmo questões prováveis) e (b) uma organizaçáo mais sistemática do tempo e
do esforço para obter o melhor resultado possível investindo o menor esforço, em
condições de estudo satisfatórias e a partir de materiais de aprendizagem eficazes
@ntwistle & Ramsdeq 1983 ; Entr*istle, 1986). Estas três úordagens foram
identificadas a partir da anáüse qualitativa de entreüstas e Entwistle (1986; 1997;
2000a), caracterizou-as da seguinte forma:
Abordagem profuda (procara de signirtcdo) - O e§tudsnte debruça-se
atenta e criticamente sobre. o conteúdo em estudo, com o objectivo de compreender.
Procura relacionar novas ideias com coúecimentos anteriores e transpôJos para a
experiência quotidiana. Examina a lógica da exposição e relaciona a demonstração
com as conclusões. Manifesta interesse activo nos conteúdos do curso.
Aborfugem wperficial (reprútção roíineira) - o estudante mernoriza a
informação neoessária com intenção de cumprir os requisitos da tarefa (avaliação).
Considera a tarefa como uma imposição externa e é incapaz de distinguir principios de
exemplog centrando-se em elementos isolados, desintegrados, úo reflectindo sobre
os óbjectivos ou as estratégias de aprendizagem.
Abordagem estratégicd (organiação reflexila/ - O objectivo do estudante é
obter as notas mais altas. Para isso gere o tempo eficoznrente e mobiliza um esforço
consistente, assegura-se de que as condições e materiais de estudo são apropriados,
utiliza enunciados anteriores paÍa pÍever questões e está aleú& para os reqúsitos e
criterios da avaliação.
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Enhristle (1988b), tal oomo Biggs (1979), considcrê que existera diferotgas
signiücetivas €ntfe as úordagens superfioial e profunda e a abordagerr estratégico
(E rhvistle, 19t6) ou de alto rendimento (Bisga, 1985). A§ duas primeiras desoevcm
formas de comprometimonto dos alunos com as tarefa§ aoadémicas (baixa e elevedg
respectivamente) e a difererrça entre ambas roside fundamentalmente nâ intcnção do
ostudante: alcançar a compreensão pe§soal ou satisfazÊr o que é requoido pelo
professor ou avaliação (Entwistle, 19984; Ent*'istle & Entwistle, 1997)' A toccira
caraçteíza ossencialmcnte a atituda face ao conto<to escolar (organizaçlo do espaço
e do tompo e atenção às exigências do professor e de avaliação), com üsta à obtenção
dos melhores resultados (Tang & Biggs, 1996),
Maig tarde estes Ebordsgens so cstudo foram operacionalizadas num
instrumento de pesqúsq o Áppruches to Sudying Im'entory í,{§I) (Ent§'istle &
Ramsden, 1983), a que se associaram os €stilos holistico e serialista de aprendizagem
e respectivas patotogias (pormenoúação e precipitação) (Pash 1976) c as diferentes
formas de motiva4ão quc constituem o motor energético da aprendizagem @nt[,istlc,
Thompson & WilsoÍL 1974),
O l§l aplicado por Ramsden & Enrwistle (l9El) cra composto por três
partes. A pÍimeira partç pretendia recolher dados relativos ao§ e§tudantes (curso e
opinião sobre o sêu percurso escolar) e serviram como variáveis independentes em
relação àrs hipóteees formuladas. A segunda parte consistia na escala de Abordagens
ao Estudo, composta por dezasscis sub-escalas @nrwistle, 1985; 1986; Ramsden &
Entwistle, l9E1; Entwietle & wsterstoÍr, 1988), A terceira parte consistia na escslB de
Percepção do Curso, sendo constituída por oito sub-escalas (Ramsden & Entwistle,
1981; Entwistle & Ramsde41983; Entwistle & W.tcrsto& l98E)'
A Escala de Perçepção do Curso, que apÍe§ênta dois faclores (oblíquos)
designados wmo Avaliação Foora'vel e Ávaliação De$avorável, ncm semprre §€
revelou consistente (Entwistle, Kozéki & Tait, 1989), mas permitiu, através da sua
apücação em conjunto com a Esoala de Abordagens ao Estudo, cxplorar, não só a
relação do enúo com as abordegens à aprendizagem, mas' tunbém" como a
peÍccpção do contexto pode oonstituir umâ outfa forma de manifestação de
diforenças individuais. Um aspecto que indicia estas difcrenças indiüduais rcsulta ds
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relação eÍÍÍe a caracterização do ensino de qualidade e as concepções de
aprendizagun dos alunos. A partir da míúisê de eÍrtrer/istss, Entrristle (1985), observa
uma corÍespondência entre arnbos os tipos de concepções; o que os alunos
consideram "bom ensino" decorre, de algum modo, da zua forma de conceber a






. Trarsmissão eficiente de coahecirtr€útos.
. Liaguagem simplcs sem grandes dcsafios
inteleçtuais.
. Dfucctividade.
. PrefeÉncia pela ênftse no significado pessoal.
. Métodos âhos e incentivoe à übedaile e
iniciativa.
Figura 10 - Correspondência ertÍe Abordagens à ApÍ€údizageú e Perce?ção do CuÍso
Em relação à percepção de bom ensino, o aspecto mais salientado pelos
estudantes como indicisdor de excelência por parte do professor é o entusiasmo que
manifestg ilustrando oom exemplos e /ou experiência pessoal os conteúdos que ensinq
exercendo, na perspectiva de Entruistle (1985), um certo efeito ücariante, de contágio
aos alunos, cuja motivação intrínseca tende, nestes casos, a eumentaÍ.
Os resultados encontrados com mais frequênci4 na Escala de Pocepção do
Curso, apontam para uma relação entre a abordagem profunda e a percepção do bom
ensino e überdade de aprodizagem @ntrristle, 1985; Entwistle & Ramsderu 1983;
Entwistle, Kózéki & Tait, 1989). Por sua vez, a abordagem superficial surge
relaoionada com uma maior sobrecarga de trúalho e ensino formal @nrwistle, 1985).
Caldeira (1990), no estudo que realiza com uma amostra universitráÍia
Portuguesq encontra algumas diferenças em relação aos dados obtidos por Ramsden
e Entrristle enr 1981. A principal diferença situa-se nas sub-escalas de releúncia







factor desfaorável e se associam à motivação extrinsecq ênquanto na população
Portuguesa se agrupam no faaor favordvel e se associam à motivsção intrínsecs.
A utilização de ambas as Escalas (Ramsden & Entwistle, 1981) üsava
verifcar (i) se oristiam diferenças nas úordagens ao estudo e na percepção dos
cur§os entre estudantes de departamentos diferenrtes, (ü) se os resultados obtidos em
amostÍas pequenas eram confirmados eÍn aÍnostras de ânrbito nacional e (ü) se existia
alguma conelação entre as escalas de Abordagens ao Esndo e de Percepção do
Curso. Os resultados mais salientes, para além de clarificarem a exist&rcia de
diferentes tipos de óordagem ao estudo e as resp@tivas associações a formas
contrastadas de motivação @ntwistle, Koséki & Politt, 1987; Ramsden & Entwistle,
1981), advêm da relação encontrada entre as diferentes abordagens ao estudo e a
percepção da organização académicg particularmente a percepção de uma excessiva
carga de trúalho associada a uma abordagem de estudo orientada para a reprodução.
Para encontrar estes resultados, Ramsden e Entwistle (1981) realizam três
analises factoriais: a primeira somente com as sub-escal as de Abordagens ao Esndo,
a segunda com as zub-escalu de Percelryão do Curso e a tercúa englobando ambas
as escalas.
A partir da primeira aruílise factorial erffaíram quatro factores @igura l0) e
identificeram o primeiro factor denominad o de Oriennçtlo para o Significado e o
segundo de Orientação para a Reprodução. O terceiro fa$or, Oriennção
Desorganizda ou Dilatória, encontrava-se satuado nas sub-escalas de Métodos de
Estudo Desorganizados e Atitudes Negativas em relação ao estudo. Ramsden &
Entwistle (1981) consideraram que esta representava uma abordagem ao estudo
desorganizada e dilatória (ot qitica). O quarto factor, Orientação poa o Sucesso,
encontÍava-se saturado nas sub-escalas de Abordagem Estratégica" Motivação
EÉrínseca e Motivação para o Sucesso.
Da segunda anrílise factorial, como referimos anteriormente, relativa à Escala
de Percepção do Curso (Ramsden & Entwistle, 1981) foram extraídos dois factores.
No primeiro factor associam-se as sub-escalas Relevância Vocacional, Ensino Formal
e Objectivos e Padrões Claros e no segundo factor as sub-escalas Bom Ensino,
Abertura aos Estudantes e Liberdade na Aprendizagem. A sub-escala Carga de
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Trabrtho não se associou a nenhrm dos ftctores e Clima Social associou-sg
mode,radamentg a asúos.
A tcrceira anríüse Êctori4 resultarne da uoião das du8s escala§, o.trai s€is
frctores, que terdem a s€paraÍ claramente as duas partes do questioúrio. As
associaçôes mais evidentes indicam forte rê18ção entre o factor Orient«:fu pa a
Reprút@ e a sub-escala Carga de Trúalhq eÍrtÍe o âctor Orientaçfu rya o
Srcesrc e a subetcala Objectivos e Padrões Claros e ertre o factor de Avuli«fu
Fnonivel @om Ensino e Liberdade de §rendizagem) e as subescalas de
Motfuação Intrinseca e Uso da Lógica e da Eüdàrcia (Ramsden & Entwistle' I 98 I ).
Caldúa (1990), no $tudo que Íealiz& a partir do l§1, verifice qug apesar
de alsumâs dificuldades psicometricas (em partiorlar em relação à úordagert
zuperficial), os estudantes portugueses, não obstante as diferenças dos si§temss §ócic'
económicos-educativoq lcagem à aprendizagenr e ao estudo de forma mrito
semelhante aos esürdantes de outros países e que, ao longo do sêu percurso
académico vão abandonando os estilos superficiais e estratégicos priülegiando uma
úordagem mais profunda ao estudo. Por outro ladq os dados recolhidos sobre a
percepção dos estudantes sobre o sêu conterto acaderrico são considerados
preocupantes, dado que os resultados indicam uma anráüse desfavonível da
organização escolar, do curso e dos doc€otes.
O l§1 foi posteriormente modificado para produzir variantes satisfatórias para
projectos de pesquisa específicos (Enrwistle er a/. , 1989;Waltr et al., 1991, Newble e,
ar., 1988) e para integrar algumâs propostas decorrentes de resultados obtidos por
vários investigadores, que tentaÍaÍn reproduzir os modelos factoriais apresentados na
lit€ratuÍa original e que zugeriram mudanças na fraseologia ou renroção dos itens
indiüduais or.r, mais seriamente alteração na composição ou remoção drs escalas
principais, apesar de mútas destas 'tnelhorias" sugeridas se basearem em aÍrostras
múto pequenas e sêrem provenientes de apenas um único dêpaÍtaÍnento de uma
instituição (Tait, Entwistle & McCune, 1998).
A üteratura e as numerosas comunicações aprasentadas na úhima decsda
mostrrÍaÍn que o ASI foi orte,nsamente usado pelos professores do ensino $perioÍ
paÍa tentarem identificar difictldades académicas dos esudantes devido à forma como
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estudaÍn, paÍa monitorizar o sucesso de inovações pedagógicas (usado como prá
testdpost-teste) ou para exploÍ8r os efeitos das suas práticas pedagógicas nâs
abordagens dos estudantes ao estudo (Tait, Entwistle & McCune, 1998).
O l§l, poréru não foi projectado pâÍa tal propósito e é improvável que um
inventário deste tipo permita monitoüar as mudanças ocorridas num estudante que
aprende como resultado de inovações pedegógicas, poÍ três razões principais.
Primeiro, o ASI está baseado em princípios de medida de aütude, e não seriq
portanto, suficiente paÍa que a úordagem à aprendizagem de um estudante mudasse.
Segundo, o inventário é projectado paÍa ser aplicado à maioria dos cursos de ensino
§upenoÍ g coruequentemente, não é suficientemente fino para detectar mudanças de
abordagens ao estudo em cursos específicos. Em teroeLo lugar, a abordagem
profunda é coúecida por ter um aspecto desenvolvimentsl e, mesmo que os
estudantes tivessem pontuações muito mais elevadas na abordagem profunda no
término de um curso, este aumeÍrto não poderia sor atribuído someÍrte a mudanças
ocorridas ao nível do ensino (Tait, Entwistle & McCune, 1998).
A analise da aprendizagem no ensino superior não pode apenas ter em conta
os processos. Jansen (1989) considera que o desenvoMmento, os processos e as
tarefas se encontram intimamente relacionados e que a percepção que os estuddltes
têm das tardas académicas (em particular da avaliação) influencia tantos os pÍocessos
como as abordagens ao estudo (Múmoud, 1989; Martoq 1983; Prarnling 1986;
Prosser & Millar, 1989). Por outro lado, o desenvolvimento conceptual dos sujeitos
face ao coúecimento acadernico é, simultaneamente, função e consoquência do estilo
de abordagem ao estudo @úlgreq 1989; Entwistle, 1977; Entwistle et al., 1989;
IanserU 1989; Prosser & Mllar, 1989; SvensoÍ\ 1989).
A constatação da gande aúcação do l§l em estudos relacionados com &
aprendizagem no ersino superior determinou a sua primeira revisão ern 1992, dando
origenr ao Revised Apprmches to Sudying Inventory MSI), çuja composição foi
influenciada por vários factores @nrwistle, 1998a):
- Primeiro, oçaminaram-se quatro inventários comparáveis: o Study Process
Questiomaire (SPQ) de Biggs (1987), o Inventory olLearning Processes QLP) de
Schmeclq Ribich e RamaÍtaiú (1977), o Learning ond Study Strate§es b»entory
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íL§§, dc Weinstein, Schulte e Palmer (19E7) e um invontário de estrâtégias de estudo
dçsonvolvido por laneseo (1992).
- Sogundo, analisou-s€ a literaturo roc€[rte sobre e importância do ensino para a
aproadizagom activa @micolo, Entwistle & Houns€ll, 1992), o que lwou à docisão
dc incluir novas sub-escalas sobro a aprendizegem activa e pasoiva no RASL
- Terceiro, IvÍeyer (1991) tiúa sugcrido que têÍrto a tagmcntação como E
mcmorização deveriam ser incorporadas na abordagenr superfioial e gue a reflcxão
derruia scr inoorporada ne abordagem profunda (Meyet, 1991; Meyor & WatsoÍr,
le9l).
- Em quarto lugar, os autores quisctam produzir um inventúrio que footc
esteticaÍnentc agradável, que inclúese sub-escalas comparáveis em cada escgle
principal - ilma iútenúo, um processo de estudo e uma motiryêlo @ntwistle, l99ta),
Para aloançar a comparúilidade entre as escalEs principais, a composição de escala de
abordagonr profunda tcve que ser reavaliada, uma ve:z quo a inclusão de uma gub-
escala de aprondizagom sotiva I tomâra muito longa, Foi docidido que os construto§
do Pask do holiemo c scriúemo podcriam eer subordinedos a relacionsm€nto de ideias
e uso da lógica e da evidência, respestivaÍnente, o que fez scntido, por conseguinte,
para suprimir as patologias relacionadas.
Após se ter de e:rperirnentado uma oonsiderável quurtidadc de itens, foram
suprimidos vários, ficando a versão do RASI com 60 itcns e 15 zub-escalss, contendo
cada uma quatÍo itens. Estas sub-esoalas formaram quatro escalas principais
(proflrnda , superficial, cstratégiea e apática) e uma sobre auto-coúança académioa"
considçrada sepuadamente. O RÂSI foi eplioado a 640 estudantcs do primoiro ano de
guôtÍo crrrsos contrastantes, A aneli§€ factori8l produziu uma solução clara do quetro
factores quc orplicou 62% da variância.
Forem produzidas formas menores desta versão, subsequgrtterneate, paÍa um
projesto específico @nrwistle & Tait, 1994; Tait & Entwistle, 199ó). Estas veÍsões
contiúam 44 e 3E itens, respectivamente, e, quando &alisadas, reproduziram
impressionante e consisteÍrtemente os modelos fastoriais antoriores. A rodução do
tamuho foi consegrida removendo um ou dois itons "pobres" de cada sub-osoala (os
quo afcctavem prcjudioialmente o valor do alfa dc Cronbach). É exemplo deotcs
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estudos o realizado por Waugh (1999), com a versão de 38 itens, em que são
conceptualizadas cinco oriontações para o estudo, coÍrespondentes a cinco sub-
escalas (Abordagem Profunda" Abordagem Superficial, Abordagem Estratégica, Falta
de Direcção no Estudo e Auto-Confança Aoadémica).
Muitos dados diflerentes foram associados durante os ultimos dez anos, e
estes, em conjunto com as análises resultantes, ajudaram a identificar quais os itens e
as sub-escalas que eram razoavelmente estáveis eÍn diferentes cursos e institúções e
as que eram mais sensíveis ao ambiente de aprendizagem. Uma nova rwisão do
questionário foi realizada @ntwistle, 1998a; 2000b), apoiada pela literatura mais
reoente e pertinente, o que determinou um questioná,rio mais amplo designado
Approaches and Study SHlls Inventory tor Students (ASSIST), que tarnbém oonteria
secções relativas a outros aspectos do estudo no ensino supoior (Quadro 4).
Quâdm 4 - Escalas e sub+scalas do.4§S,Í§tr (Entwisrte,l998a; 2000b)
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Enquanto a maioria das outras escalas permaneceu consistente, mesmo as
pequems, a úordagem superficial provou ser uma orcepção. Isto não era
completamente inesperado, dado que a óordagem superficial teve uma longa história
problemática de baixa vúdade interna. Ao invés, eÍrtretanto, uma combinação de itens
que poderiam ser descritos colectivamente como um8 úordagem supeúcial apática
parecia necesúria. A üteratura tiúa indicado a importância da relação entre a
aprendizagem e a consciência metacogritiva e foi decidido desenvolver escalas para
estes construtos, pelo menos a título de enperimentação. A consciência metacognitiva
passou a ser denominada de Monitorização Efectiva @ntwistle, 1998a; 2000b).
A análise do,4§§1§I (Quadro 3) foi realizada com uma amostra de l23l
estudantes universitários (a maioria do 1o ano de artes, ciências sociais, ciências
exactas e engenharias) que reflectia a variedade das universidades do Reino Unido.
Em geral, veri6cou-se que a abordagem profunda se encontrava associada a uma
orientação intrins€ca para o curso e com preferências para tipos de ensino e cursos
que apoiariam uma abordagem profunda. A abordagem estratégica estava associada
ao sentir-se bem preparado para o ensino superior, em termos de podo trabalhar
independentemente e ter bons coúecimentos anteriores, ter boas húilidades de
estudo e ser capaz de organizar a üda pessoal. A abordagem superficiat apática era
associada ao sentiÍ que o coúecimento pertinente anterior era inadequado (e
tambérq sÍn snálissg mais alargadas, sentimento de que outros factores, como
relações pessoais, trabalhar e üajar diariamente, afectavem adversamente a húiüdade
para estudar efectivamente) e por preferências por tipos de ensino e cursos que
apoiariam uma úordagem superficial @ntwistle, 1998a).
Em slntesg o ASSIST é o produto de muitos anos de desenvolümento,
baseia-se na literatura actual sobre como aprendem os estudantes no ensino superior e
pretende satisfazer as necessidades pedagógicas dos académicos que tentam
identificar estudantes com di6culdades nos estudos, ou que querem investigar a
influência do seu ensino na aprendizagern dos estudantes. Não pareoe possível
entretanto, que a sua utilização ofereça muita confiança como pré-teste,/pós-teste para
avaliar o sucesso do ensino ou da inovação num curso @ntwistle 2000b).
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Devido a ter sido ainda pouco aplicado e da amostsa na qual so baseia ser
rdati\rEmedte pequena o l§§/§7 necessita ser testado (uundo um teste dc validade
htema como o alfa de Croúach), de modo a confirmar o agrupamÊüto cocrcnte dos
itens que formam as subescalas. Se uma ou duas zub.escalas tàn valores
inaceiavelmme baixos de ara, então qualquer rnítis6 sulsêqueÍrte que os usa precisa
ser interpretada com exrema precaução (Emwistle 2000b).
3.23. Penpcctivas quantitetivrs tranccultuÍris
Richardson (1997) considera que as Íespostss aos questionários sob,re o
estudo podem ser analisadas procedendo à distinção enre orieútação para o
significado e orientação para a reprodução, de forma coeÍmte e robusta. A maior
parte das aplicaçôes dos questionários conÊrmam I presença das duas dimensões das
úordagens à aprendizagem (srperficial e profirnda) e estas coúguram uma tipologia
fundamental no estudo da aprendizagem.
Tanto o SPQ de Biggs (1978; l99t), como o z{s/ de Entwistle (1936; l99t)
foram desenvolüdos para investigar a forrra cômo os estudantes de culturas e
sisternas de ensino ocidentais realizavam a sua aprendizageÍn, mas ambos os
investigadores sustentam que os conceitos $.lbjacentes a ambos os modelos tóricos
sê mostram úIidos noutras culturas (Biggs, 1993; Enrwistle l99g&; Andr€ns,
violatq Rabb & Hollingswort[ 19%). As sucessivas anrílises factoriais rcalizadas
com amostras de estudantes de vários continentes (asiáticas, úicanasr...) indicam
que os consüutos de base das óord4gens pennanocem inaltemdos. EncontraÍn-sê
algumas diferenças nos valores obtidos pelas várias amostras, comq por ercmplq
valores moores tros estudantes asiáticos nas escalas de abordagem zuperficial e níveis
de consi$ência mais elevados rus escalas de abordagem estratégico ou de alto
rendimefto (com excepç,ão da anrostra úinesa que considera que a abordagcnr
superficial é a mais eficaz &ce ao seu coÍte,úo académico). No caso dos estudaúeg
australiatros e africanos (nepaleseg nigerianos), a obtenção do sucesso acaderrrico
está directarnente relacionada com a abordagern profirnda e de alto rendimcnto
(Entwistle l98a; 2001; Watkins, 1996).
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Em útcse, os autorcs tem vindo I constatsr, no çntanto, o construto de base
rolativo à úordagem superficial e à profunde 8e mantém Pars o conjunto das várias
culturas e que a tcrocira úordagern, estratégics ou de alto rendimento, se tcnde I
associar ou à abordagem profunde ou à úordagem superficial'
4. COMPNEEN§ÃO CONCEPTUAL I'OS ESTUDANTE§' OBJECTOS DE
CONEECIMENTO E ÍORQUE§TRAÇÃO DO E§TUDO"
Os trabalhos de investigação consultados no ômbito da aprendizagem no
ensino supoior rararnento contemplam referêncios à§ caÍactorí§ticas
desenvolvimentais dos estudutes. Como refere Richardson (1983), tal podo ficar a
dever-se ao facto de os investigadores considerarom que a última etapa de
desenvolümento ocoÍÍe na adolescêncig tronando assim possível, como pressupuúa
o modelo piagctiano e seria possível ignorar a dimensão tenrporal e oqeriencial, ou
oomo assinale Entwistlc (1990b), poÍque os académicos pressupõem que no momcnto
em que os esnrdantes acedem ao casino superior já estarão munidos de todas as
oompetências cogltitivas necessárias às tarefas e requisitos da aprendizagem.
Os toóriços da intelig&rcia e do desenvolvimento cogrritivo ú mais
recentêmsnte se interossaram pela idade adulta, o que provavelmcnte resulta da
concepção ocidentel muito marcada de que as capacidades cognitivas vão doclinando
com o avânço da idade e não são susceptíveis de mudança e pela concepção onde está
também presírte a iníuêncie indiscutivel dos construtos piagetiuros, que considetam
o pensamcnto formal supostamente adquirido no decurso da adolescência, como a
forma final dc cquiübrio coEritivo (Lourenço, 1997).
A partir dos anos 70, o potercial do desenvolümento da intelig&rcia" afirmsdo
pela tcoú da modificebilidade cognitiva (FuerstoiÍ! l99l), e a contribuição de alguns
teóricos da inteligêÍlcia que indicam o declínio de capacidades, mas apenas 0o nível do
quo denominam inteligência fluida (úciêtrcie no processamento de tarefas que
apetam eo raciocínio formal) contribuem paÍe o desenvolümento de alguns ostudos
póradolescência pouronço, 1997).
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As tcorias do ciclo de vida (Lite §por) tambom sali€ÍrtsÍn o irúercsse em
estudú o desonvolvimênto copitivo após a adolerênciq o poríodo pós-forma[ gue
sc pode oaraoterizar pelo rolatiüsrno e pola contradição, mais capazes de comportar a
oomploddade da üda humana adulta (Louronço, 1997).
Perry (1970) realiza estudos longitudinais qualitativos c verifca a existência
de um padrão no persurso uaivcrsitário. A partiÍ do discurgo dos estudentos,
identifica nove etap.s de dççnvolvimento intelectuaUcpistemológico que agrupa cm
guatro grandos categorias scquonciais: dualismo, multiplicidadc, relatiüsmo e
compromisso dentro do relatiüsmo (Hofer & Pintrich 1997). O duüsmo (aapa I e
2) correspondc a uma üsão dualista e absolutiste do mundo, entro o certo e o crtado.
A multiplicidade (etapa 3) oaracteriza o inicio do da diversidado e
incerteza (a eutoridade que disoorda é üsta como não tendo ainda encontrado a
Íesposta o€rta, mas podeodo chegar à vordade) e (*apa 4) inclinação pare acreditar
que todas as üsões são igualmcnto vrilidas e cada pessoa torn direito à sua opinião (a
autoridade úo domina e esfera das respostas absolutas). O relaüüsmo (etapa 5)
maÍca a paesagem da üsão dualista do mundo para uma üsão de rclatiüsmo
contextual e ns etap& 6 os zujeitos percebem o coúecimento como relativo,
contingcnte e çonte,úual, surgindo a neçessidadç de oscolher e aürmar as guas
próprias obrigaçõedcompromissos. O compromisso dentro do retatiüsmo (aapas 7 a
9) revola um desenvolvimento mais qualitativo do que estruturel e releva r focalização
na responsabiüdade, ocupação e compromisso (relativo a ider*idade pessoal, valores,
relações, carreira). Nos estudos realizados não ge encontrou esta última categoria na
maioria dos estudantos universitários.
Para Pcrry (1970), os estudsntes universitários aprcsentam mudança§
desenvolvimentais e o sigrifoado que etribuem às suas orperiências emocionais são
reflexo úo da sua personalidade, mas desse processo de desênvolümento. Estudos
posterioros confrmam padrôes semelhantos, pelo que se deve atender à dirnensão
temporal na úordagern das diferenças indiüduais (RichardsoÍI, l9E3; 2000), à
organização cunicular e ao acompsnhsmento dos estudantes no ensino euperior
(Entwistle, 1990a).
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Estudos realizados a partir da investigação de Perry mostraÍaÍn que tanto a
idade como a educação parental influenciam as crenças epistemológicas dos
estudantes. Consoante aumenta a idade mais os estudantes tendeÍn I pensar que a§
competências de aprendizagern podem evoluir e, conforme sumeflta o nivel
educacional, mais tendàrcia têm paÍa conceber o coúecimento como múo
complexo e ern constante evolução. Estas crenças permitem que se contemplem
multiplas perspeotivas e possibiütam a modificação do próprio peÍlsaÍnento
@nrwistle, Mcune & Walko, 2000).
Os trúalhos desenvolüdos por Perry (1970; 1978) mostraln que os
estudantes não adquirem a sua compre€nsão rapida e facilmente; pelo contrário, este
tipo de pensamento é adquirido gradualmente até ao final do curso (durante os
primeiros aÍros surgem elementos de pensamento critico mas não de pensamento
relativista).
A ajuda dada aos estudantes paÍa recoúecerem a importância do peflsaÍrento,
sustentado no discurso aoadémico das disciplinas e áreas de estudo, permite
identificar diferentes níveis de compreensão (Entwistle, Mcune & Walker, 2000).
Estudos realiz«los em Edimburgh (Entwistle, 1995; 2000a; 2001; Entwistle &
Entrristle, 1997) exploram a nalvreTÀ da compreensão académica dos estudantes nos
anos finais dos cursos, paÍa mostraÍ oomo estes descrever4 eÍn terÍnos gerais, as
diferenças qualitativas nos resultados da aprendizager4 a partir das formas como
enfÍentam os seus trúalhos escritos. São encontrados cinco níveis de oompreensão
nos resultados de aprendizagenq que Biggs (1999) sintetiza da seguinte forma:
menciorur (enumerar detalhes, sem reflectir sobre a coerência), dercrever (seguir a
sequ&roia orplícita do ta.to), relacionar (definir liúas gerais ou explicações pessoais
de suporte dos argumentos), explicar (usar eüdências para desenvolveÍ a estrutuÍa
independurtemente dos argumentos) e concluir (subordinar as partes à ideia principal
a extrú).
A relaçllo entre o desenvolvimento epistemológico do estudante e os sêus





Figura I t - DesêÍvolümento epistemológico e nftris de compÍ€ensão (Entwisle, 2000, p. I 78)
Outras análises de entreüstas realizadas sobre as experiênci&s dos estudantes
(Entwistle, 1997a 1997b;2000; 2001) relacionadas com a fonns como alcançavsm
os seus níveis profundos de compre€nsão indicaram satisfação emocional e
compreensão consfirída e transporteda como 'totalidade temporá'Íia', completa ne§sa
alturq mas passivet de ser desenvolvida firturamente. Alguns estudantes descreveÍn a
sua experiência de compreensão mediante cono(ões üsuais a partir da sua revisão de
notas, sugerindo que se encoÍrtÍam conscientes da estrutura da sua compreensão,
podendo revàla e reorientá-la associando detalhes que supuúam separados. Este
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eÍÍlerg&rcia de uma estrutura num trabalho ou de ser adaptada para responder a uma
questão @ntwistle, 1998a; 2001; Enrwistle & Entwistle, 1997).
A experiência directa sobre a compreensão levou à descrição de objectos de
coúecimento (lormledge objecls) @ntwistle & MaÍtoÍr, 1994) que podem ser usados
pelos docentes do ensino zuperior paÍa preparaÍem as suas apresêÍltações, uma vez
que são mais duráveis em termos de memória e permitem a associação de informação
ou detalhes (Entwistlg l99Ea). O conceito do que são objectos de coúecimento
pode ser ilustrado por um o.tracto, retirado das entreústas realizadâs por Entwistle
(2001, p.l5):
Posso ver isto, virtualmente, como uma figura e posso revê-la,
e associü mais factos nesta púte,,, Ver uma Wte partiaiar
do diagrana relacionada com outros penwrrentos. Eu
esquematizo em diagramas /luídos, muito úteis porEte são
parecidos com os esquemas progra táticos... Eu penso Ere os
faclos esÍão armazendos seprudamente e que o esquema
funciorw como um indice, nponla.
A literatura mais recente sobre a aprordiz-gem do estudante e a distinção
entre as abordagens profundq superficial e estratégica para estudar e aprender
conduziram a uma mudança no pensamento sobre a importância da aprendizagem
apoiada e de alta qualidade e, correlativamente, na forma de melhorar o ensino
universitário. A grande divulgação destas ideias também atraiu ineütavelmente a
oríüca sobre estas categorias de abordagens e a metodologia da qual elas depender4
a fenomenografia (lVebb, 1997). No entânto, o contraste entre abordagem profunda e
superficial continua a fomecer uma base conceptual séria para explicar a essàrcia do
ensino e da aprendizagem @ntwistle, 1998a).
De acordo oom Entwistle (1998a; Enrwistle & Entwistle, l99Z), um dos
problemas principais surgiu deüdo ao relacionamento da abordagem profunda com a
compreensão conceptual e da abordagern superficial com a memorizaçiio, implicando
que nõo há neúum lugar dentro da abordagem profunda para o aprender de cor, ou
até mesmo para a aprendizagem de factos. Mas a diferença oucial entre óordagenr
profunda e superficial, como já anteriormente referimos, é a intenção do estudante:
alcançar uma compreensão pessoal do tópico ou apênas satisfizer minimamente o que
é pedido pelo professor. Em conteudos de muitas áreas, a compreensão pessoal
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depende da aquisição de coúecimento básico e pode envolver o aprendo de cor,
particularmente nas fases iniciais. Não e, por conseguinte, a memorizaçõo o que
cüas+.;eÍiza uma abordagem superficial, mâs os usos rotineiros e impróprios de
aprender de cor que conduzem a uma compreensão empobrecida.
Até mesmo o signifioado do termo mernoúação tem sido questionado @iggs,
l99l; Marton & Bootb, 1997), como resultado das pesqúsas realizadas com
estudantes asiáticos. Os resultados sugerem que tais estudantes baseiam o estudo na
memorização e que eles obtêm Êequente e invulgarmente boas olassifcações.
Inicialmente isto foi üsto como um paradoxo, mas as entreüstas realizadas aos
estudantes chineses, em Hong Kong mostraram que estes primeiro tentam
compreender o material e só depois procedem à sua memorização. Embora
denominem esse processo de "memorização" é muito diferente de signifcar aceitar
uma abordagem superficial, ou sejq a aprendizagem de cor do material sem um
compromisso pessoal (Watkins, 1996).
O significado do termo compreensão foi bastante discutido inicialmente nas
pesquisas sobre a aprendizagem do estudante. Um estudo a partir de entrevistâs,
levado a cabo por Entwistle e Entwistle (1992) em Edinburg[ ajudou a clarificar o
significado deste conceito dentro do quadro universitrírio. Foi pedido aos estudantes
que tinhaÍn feito há pouco exames finais que descrevessem e reflectissem sobre o seu
proc€sso de compreansão. No princípio as suas descrições pareciam ser muito
similares, dado que os estudantes referiram essencialmente que tiúam tentado atribuir
sentido ao material que estavam a rever para os exames finais e indicaram que a
compreensão envolüa juntar tudo num todo coerente e relacionado com o que eles já
sabiam @ntwistle & Smittl 2002).
A compreensão conceptual na universidade, ou em qualquer lugar de
educação formâl, nâo epresenta ainda uma coerência satisfatória. Os alvos de
compreensão apresentados pelos professores e examinadores são determinantes em
relação ao que conta como forma apropriada e adequada de compreensão @ntwistle
1998a; Enfwistle & Entwistle, 1997) e os estudantes são julgados mediante essas
exigências, em vez de o serem pelas própries experiências de compreenúo pessml.
Até muito rocentementg porér4 os alvos eram completünente inüsíveis ou, pelo
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menos, Ênvoltos nuna !évoa dc sumárioe c progrsmas vagos. Progrcesivatncntc, os
alvos de aprondizagsÍl apreseÍrtsdo§ aos oshrdantos foram-se tornândo mais clsros e
mais frccis de discêrÍtir, Mas o objcctivo integral no ensino zuperior nem sempre pode
ser mmpletemente rovelado, Nas avaliações, a adequação das expücaçõos dos
estudantes eão julgâdas em relação aos alvos dos profeesorcs e ao coúeoimento da
dieciplina como um todo. A maioria du ároes do estudo depotde de um discurso
acadánico que os estudantcs oó adqúem submergindo complctamente ne discipüna
e ú são aprovados se .prosentarem explicações acsitáveis eír tormos disciplinarcs.
Alguns estudsntos com êxito peroeberam clarsÍnente que dovoiam usar e sua própria
oompremsão com meis habilidede (Entwisüo,l998a; 199Eb; 1998c; Entnistlc &
§mittr 2002),
Embore a maioria dos estudantes desorevesse a
metâ, as entreüstâs mostraram que o termo e§tava I ser uEsdo de signifrcativas e
difercntes formag. Foram encontradas cinco formas contrssta[tes de comprccnsão
@ntwistle & Entwistle, 1997), com diferenças de amplitudc (quanto msterial os
estudantes tinham utilizado para formar I sua compÍoeosão), profundidade (guanto
esforço tiúa sido utilizado para formar oonoxões elaboradas Gnúo os aspcctos da
componente §m estudo) e estrutura (até quo ponto o €§tudante tiÚa confiado na
Êstruture fomeoida pelo professor ou üúa procurado uma intcrprctação indiüdual).
Em rolação à ostrutura identificaram-ge cinco niveis de compreensão:
a. Poqucna ou neúuma estrutura imposta aos factos aprendidos;
b. Confança odusiva nas estruturas do mnferencists (profeesor universitá,rio);
c, Produção de respostas preparadas em anos urteriores;
d. Adaptação de proprio compreemão I tipos do pcrguntas esporados;
e. Conffança nume concepção individual do tópico.
As formac de compreensão em relação às abordaguu ao estudo e reüsão pua
os o(ames finais @ntwistle, 1998a; 1998d) mosúaram a existêÍlcia das scguintes
categorias:
A.- Absorçfu de fEctos, dÊtslhes e procedimentos, sem considcraÍ a ostruturs,




C.- Desenvolvimento de estrutures próprias de resumo (apenas de notas) para
responder a perguntas do exame.
D.- Desenvolvimento de estruturas para represêntar a própria compreensão e
controlar as respostas do exaÍne.
E.- Desenvolvimento de estruturas que relacionam a própria compreensão
com a natureza da disciplina.
As oinoo categorias também reflectiraÍn contrastes no equilíbrio entre as
diversas modalidades de abordagens ao estudo (profunda, superficial e estretégics).
A leitura dos apontamentos das aulas (categoria B) permite ao estudante aumentar a
própria conÊança a partir do modo como o professor compreende o tópico, restando-
lhe apenas realizar um trabalho de superficie. As categorias C, D e E mostram todas
consciência esfiatégica das neoessidades especificas da avaliação combinadas com
uma abordagem profund4 mas em graus diferenciados. Só na última categoria @)
ocorreu imersão na discipüna e compromisso pessoal com os tópicog permitindo aos
estudantes perceber completamente o objectivo da compreensão requerida e assim
fornecer as expücações eÉgidas pelo discurso académico @ntwistle, 1998a; 2000).
Numa investigação realizada sobre o uso da memória e da memorização na
preparação de exames finais (Enrwistle, 1998a; 1998d), o ponto de partida consistia
numa tentaúva paÍa eocontrar um esboço (perfil) de compreensão de todas as notas.
Os estudantes iniciaram então um processo de síntese, escrevendo resumos sucessivos
em níveis decrescentes de detathe até, tipicamente, tereÍn umâ única página de notas
para cada tópico principal. O resumo final das notas enfatizava aspectoschave
@ntwistle e Napuk, 1997), mas a forma final desta estrutuÍa mnemónica diferiu
amplamerte. Alguns estudantes usaram "mapas conceptuais" bem organizados, outros
tinham escrito resumos numerados em áreas diferentes da págln8, enquanto outros
preferiram uma üsta linear de títulos e sumários resumidos (Entwistle & Iüartoq
1994). Uma vez que estavarn confiantes na sua compreensão, os estudaÍrtês
praticaram então I memória de modo semelhante ao descrito pelos estudantes
asióticos. A compreensão estúelecida é então üsualizada como uma entidade
própria: a estrutara poderia ser üsualizada (embora não os detalhes) e o seu
sigrilcado global poderia ser revisto. Além disso, podia ser focalizado um
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determinado aspecto e "puxar de dentro" informação adioional relacionada e ideias.
Este feflómeno, descrito como objecto de coúeçimento, apresenta as seguintes
caraoteristicas @ntwistle & MartoÍL 1994):
- Consci&rcia de um corpo firmemente integrado de
- Visualização e experiências "quase - sensoriais";
- Consciência de aspectos desfooados do coúecimento;
- Uso de expücações controladas.
Alguns estudantes descrweram objectos de coúecimento elaborados e bem
definidos quando refeúam as suas experiências de realização de exames finais, o que
tornou a firnção dos objectos de coúecimento mais clara. Estes, pareciam trazer
flo<ibiüdade, ao engendrar a enplicação para uma pergunta específica e também guiar
a emergência da resposta por percursos bem ensaiados de pensamento sobre o
tópico. As respostas produzidas são sempre únicas e a explicaçiío envolvente atrai
uma selecção ao acaso de material ilustrativo que afecta a especificidade do
&rgumento envolvente. Assinr, as propriedades estruturais do objecto de
coúecimento sigrificam que a forma genérica das explicações dadas em ocasiões
diferentes podem ser esperadas como tendo uma forma semelhante (Entwistle, 1998a;
Entwistle & Napuk, 1997).
Os estudantes mosúaÍam ter consciência da sua própria estrutura de
compreensão e estaÍem estrategioamente conscientes da necessidade de apresentarem
as suas explicações a uma audiência específica - os examinadores.
Depois da primeira fase de entrevistâs, o fenómeno de objectos de
coúecimento tiúa sido adequadamente descrito, mas algumas questões
pennanecerarn sem resposta. Por exemplo, se eram produto das condições artilciais
produzidas particularmente na situação de estudo para os exames finais, com toda a
tensão associôda, ou se eram mais do que um fenómeno efémero, rapidaÍnente
enfraquecido, na memória depois de ter servido o seu propósito (Entwistle, 1995;
1998a;2000a).
Entrevistas adicionais focalizadas sobre o trúalho no âmbito do curso
sugeriram que os objectos de coúecimento às vezes são experienciados em trabalhos
escritoq mas ú quando os estudantes se empenharam pessoalmente nos tópicos em
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causa (Entwistle, 1995). Os trabalhos no âmbito do curso não parecem criar,
geralmente, urna comproensão firmemente estruturad4 a qual ú é possível numa
rwisão completa. Mútas entrwistas rec€ntes realizadas com estudantes de um
dçartamoto que relaciona fortemente curso-úabalho mostraram que a avaliação por
trabalhos produziu uma única instância e pouco convincente de objecto de
coúecimento.
A maior paÍte das pessoas considera dificil descrever as suas experi&rcias de
oompreensão e o processo de pensamento a eles associado. As tentativas paÍa
orplorar a natureza dos objeotos de coúecimento confiaram desproporcionadamente
ern alguns articulados particulares e ern respondentes reflexivos e, recentemente, em
indiüduos que já estavam familiarizados com o conceito @ntwistle e Marton, 1994).
Por exemplo, a um estudante, subsequentemeÍlte envolvido em discussões sobre
objectos de foi-lhe'solicitado que comentasse um tuna já reüsto. Ao
fazêJo, activou uma memória que recoúeceu um objecto de coúecimento, a partir
de imagens üsuais e üüdas acidentalmente. A interrogação sobre estas imagens
permitiu ao estudante recriar a estrutura de uma resposta dada nos exames finais
realizados havia cinco anos @ntwistle, 1998b; Scouller, 1998). Esta memória de um
objecto de coúecimento, lembrada depois de cinco anos sem ter sido usada num
período intermedio, mostra a sua longwidade. Porér4 o estudante não recordava
qualquer outro objecto de coúecimento relacionado com as perguntas dos exames
finais a que teve de responder, o que indica a importância crucial do arranque inicial
associado a uma imagem forte.
Outra instância de um objecto de coúecimento foi referida por Perkins
(1994). Tinham-lhe pedido para fazer uma apresentação que faciütasse as discussões
de grupo, em relação à qual tinha uma experi&rcia prática considerável e para a qual
não tiúa údo formalmente apresentado um tópico. A actiüdade inicial de reunir
ideias pouco relacionadas e experiências pareciaJhe uma situação de formação de um
objecto de coúecimento. Trabalhando sobre o esquerna da conversa" acedeu ao
tópico inteiro de um modo mais organizado e completo. Perkins (1994) descreveu o
seu objecto de coúecimento como um sentimento de uma altíssima coerêncig similar
I uma representação, o qual considerou ftndamental para a comunioação coerente e
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efectiva (comunicação pessoal). O esquerna escolhido paÍa a sua apresentação
basêava-se numa elúorada metáfora - orploração espacial - @erkins, 1994), com
ums estrutur& lógica e um fluxo (sucossão de tempo) que evocavam inevitavelmente
uma forte visualizaçãs, apresentando assim as caracteristicas de um objecto de
coúecimento memorável.
Entrevistas rec€ntes realizadas a académicos indicaram que alguns dos
conferencistas mais experientes se apoiam em objectos de coúecimento para
desenvolverem um diiálogo fleúvel e e,elicareÍn as zuas ideias aos estudafltes, como
uma conversação desafiadora em lugar de uma conferência formal @ntwistle, l99gc;
Entwistle & Entwistle, 1997).
Em sintese, parece que os objectos de coúecimento bem desenvolüdos são
necessariamente um pouco idiossincráticos e são o produto das próprias tentstivas do
estudante para criar uma estrutura explicativa para si próprio. Em algumas situações
podern ser armazenados na memória mediante imagens üsuais poderosas, oapazes de
activar a totalidade da compreensão anterior @ntwistle, 1998c; Vermunt & Meyer,
2000).
O exemplo de Perkins (1994), oom & sua estrutura baseada numa metáfora,
sugere que alguns professores podem oferecer esquemas para compreander e que
estes podem constituir a "sernente" do próprio objecto de coúecimento do estudante.
A ideia de organizadores préüos, como esquernas designados para ajudarem os
estudantes a antecipar as relações lógicas que conduzem até um princípio importânte
ou teoria, já foi bem estabelecida nê literatura de psicologia educacional (Ausubel,
Novak & Hanesian, 1980). Mas a formação das .,sementes,' de um objecto de
coúecimento podem requerer algo mais - uma metáfora ou imagern que estimulem os
estudantes a construir a sua própria compreensão @ntwistle, 1998a).
A apresentaçõo da ideia de objectos de coúecimento aos eshrdantes do
ensino universitário não foi ainda investigad4 pelo que o seu elevado potencial na
criação da consciência de estudo tem ainda que ser orplorado. Nõo obstante, os
mapas conceptuais parecem proporcionar a função integrativa de um objecto de
coúecimento e tanrbém permitir um modo de exteriorização, apoiando o seu
d$envolvimento @ntwistle & Napuk, 1997).
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O uso sistemático de mapas mentais ou conceptuais pode provar ser um
importante modo de encorajar os êstudantes a pensar mais profundamente e nrals
independentemente sobre tópicos académicos importantes, ajudando-os a darem-se
conta dos objectos de coúecimento e do modo como estes ajudam nas orplicações.
Até mesmo os estudantes que inicialmente sentem incómodo com o seu uso podem
crescer com eles. Se, como parece provável uma das forças de um rnapa mental é
imitar os tipos de interconorões que acontecem na mente durante o processo de
compreensão ern então a maioria dos estudantes beneficiaria se
orplorasse o seu valor potencial @ntwistle, 1995; 2000a; 2001; Entrristle &
Entwistle, 1997; Enrwistle & Martoq 1994; Entwistle & SmitlL 2002) .
O uso de objectos de coúecimento em dissêrtação ou conferêncie parece
também apresentar grande potencial no desenvolvimento do trabalho educacional.
Uma das características de uma conferência efectiva é o modo como a explicação se
desenvolve "naturalmente", tendo em conta a realimentaqáo (feedback) da a.udiàrcia.
Mütos conferencistas usam tópicos, e bem podiam uúlos associados aos objectos de
coúeoimento para evooar explicações bem estruturadas e adaptadas às necessidâdes
especificas da audiência. Quanto maior a consciência de como são formados os
objectos de coúecimento, maiores serão os gaúos de confiança e a facüdade para
dissertar de um modo mais "natural" @ntwistle 1998a; Entwistle & Entwistle, 1997).
À realização de e:<ames finais enÊentou uma crítica crescente nos últimos
anos. Ainda assir4 as entrevistas eüdenciaram que a rwisão oompleta para os o(ames
finais promoüa o desenvolvimento de objectos de coúecimento. Se os orames
procuraÍeÍn testar a compreensão, os estudantes farão a revisão de modo a integrarem
o conteúdo geral dos tópicos. Um período ortenso e intensivo de revisão poderá
produzir formas de compreensão mais coerentes e bem construidas. Uma intensidade
semelhante de enfoque pode, claro, ser alcançada em alguns outros tipos de avaliação,
como, por exemplo, um trúalho de projecto bem desenhado. A habiüdade para
integrar e introduzir uma compreensão na memória e criar expücações convinceÍrtes
debaixo de pressão de tempo, constitui, efectivamente, uma habilidade de
transfer&rcia valiosa. Porán, tais vantagens só emergirão eÍn ambientes académioos
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onde os estudantes seja,rr enoorajados a desenvolver activeÍrrcÍrte a compreensão
pessoal @ntrristle, 1998a; 2000a).
Na Figura 12 pode observar-se o conjunto de procedimentos desenvolüdos na
preparação dos orames finais e que contribuem para a formação de objectos de
coúecimento.
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FiguÍe 12 - Diagrana de procedimentos usadoE na Í€vigo dos exames fnais @ntwistle, 1998, p.
209)
Entwistle (1998a), contrariameÍrte a slgumas perspectivas e tendo eÍn conta as
políticas actuais de avaliação, considera que o valor de orames não deveria s€r tão
prontamente desvalorizado. Certas formas de exames, u§ada§ dentro de um conjunto
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bem projectado de procedimentos de avatiação, podem ser cruciais para manter as
húilidades acadrimicas que depende'rr de comprooisso intensivo e de análise cntica
A compreensão conceptual e os objectos de coúecimemo poderão scr
optimizados s€,Írpre que ocorra consonâaci8 etrtre as abordagens ao estudo, as
conceações sobre o que é aprenden e as percepçõee sobre o arúiente de
À inrtegração con§onaote destes três cotr§Eutos, resuluntes de ffis
decádas de investigação, detenninou um novo con§truto mais úrangute que Meyo
(1991) denominou de "uEtestrafu fu estudo".
O modelo de orquestração do estudo procura descrwer padrões de
Are,ndizagem cortortuatizados de um indiüduo ou grupo. A orquesração do estudo
requer um grau consideróvel de consonância conc€ptual' de forma a quê as
cotrc€pçõcs de aprendizagun reoictsm como são percebidos quef o§ oonteudos, quer
os oootoíos de aprendizage,rl benr como a stra interligação em termo§ de intenções
correspondentes, motivos e processos (M€yer, l99l; Meyer & Verrmun' 2000)'
Apesar de mútos estudos confimrarem sucessivamente os rezultados no
âmbito das úordagens e concepções de aprendizager4 e perc€pções sobre os
aobientes de aprendizagerq mesmo em e§tudo§ tran§CultuÍais, e Sêr ponto as§ênte
que .lrm bom orquestrador do estudo' obtenr bons resrltados acadé'rticos' ert
estudos que utilizÂÍam metodologias mais sensíveis enoortrarüIFse mrnifestações de
"Íünas diwwtes de orryestaçÃo do emrú" no ensino zuperior (Meyo &
V€rmmt, 2O0O). Estes e§tudantes apresêntavâm' em geral, incapacidade para
distinguir aspec-tos contrastarÍes de orçestração do estudo, ou scja" e'6 eorparelhar
as suas iffençõe§ declaradas com formas correspondentes de processos de
aprendizagem. Uma estrutura conceptual apaÍentemente desintegrada é a
caracteristica principal das manifesta§ões atípicas dos estgdantes que indiciam baixa
realização ou fracasso acadernico.
A dissonância concêptual na orquestração do ecnrdo adván de que os
encadeamentos teoricamelrte co€ÍEntes e esperados relaúvos aos proae3sos de
aprerdizagem coEtodusliuds não apareoem de uma forma recoúecivel e
ünerpraável (Clifi, 2000; Entwistle Tait & McCung 2000; Meryer, 2000; Mqer &
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Vermunt, 200Q Lindblom-Yltinne & Lonka, 1999; 2000; Prosser, Trigwell, HazÊl &
Waterhouse, 2000; Vermunt & Verloop, 2000).
A dissonância pode ocorrer em respostas indiüduais dos estudantes, quando
falam sobre o seu comportamento de aprendizager4 sendo obseryadas nas entrevistes,
desoições escritas ou mesmo em respostas codificadas dos questionários (Meyer &
Vermunt, 2000).
Em relação aos questionários, foi dada particular atenção a um pequeno
número de aspectos dissonantes eÍn estudantes que mostraraÍÍl di6culdade de
discriminação face ao compromisso de aprendizagem e que são teoricamente
incongruentes com outros. Até aqui a dissonância não tiúa sido deteotada" seja por
ineptitude metodológica ou por algum erro de medida (Meyer & Vermunt, 2000).
A pesquisa da dissonância nos modelos quantitativos é mais dificil devido aos
consúangimentos estatísticos. Meyer (1991) uralisa os resultados obtidos pelo SPQ
de Biggs e pelo ASI de Entwistle e verificou que em relação ao SPQ, Biggs (Biggs,
1985, Biggs & Kirby, 1984) tiúa identificado um sub-grupo com uma estrutura
aúprca" e que justificava a sua o<istência de uma forma muito limitada e epenas a
partir da constatação de que este sub-grupo, ao ter de distinguir eÍrtre motivos
contrastantes e estratégias, rwelava face ao complexo processo de aprendizagurl
uma percepção de que este era opaco e sem sentido. A explicação dada não era
tecnicamente aceitável para Meyer e Vermunt (2000), porque uma componente
principal não expüca como todos os sujeitos que contribuem para a análise se
comportam e, portanto, o que realmente foi encontrado no sub-grupo ere uma formâ
de dissonância.
Ao analisar o l§l (Meyer, 1991; Meyer, Parsons & Dunne, 1990), Mey€r
explora as caÍacterísticas dos estudantes atipicos e verifica que, na sua maioria, são
academicamente fiacos e apresentam uma desintegração entre úord4gens ao estudo e
percepções sobre o oontorto de aprendizagem.
Perante esta constatsção, Entwistle, Tait e McCune (2000), reexaminaram os
dados obtidos e rerlizu'am novas investigações com amostras de várias dimensões
(com niveis contÍastantes de desempeúo academico) para o<plorarem a possibilidade
de padrões de resposta dissonantes dentro de sub-grupos particulares. Identificaram
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um primúo grupo confuso, ao nível da sub'escala de abordagem superficial, que
apresentava estudatrtes desorganizados, ansiosos e incapazes de se concentrarem nos
seus estudos. Identificaram também um sub-grupo de estudantes profundos, mas que
não apücavam apropúdamente esse método parê estudar. O terceiÍo sub-grupo
identifcado, parecia corresponder a estudantes desorganizados, altamente ansiosos,
rnas que surgiam como contra!fiantes face às suas respostas, e que indicavam intenção
de atribuir significado e também interesse declarado sobre os conteúdos e sobÍe o
curso.
Entwistle, Tait e McCune (2000) consideram que os instrumentos (un
particular os question&ios) se dirigem mais para um modelo que procura a
normalização e qug por isso, apresentam limitações para configurar e elucidar os
padrões de dissonância dos estudantes. No entanto, propõe que se analisem os valores
negativos que surgem nas análises factoriais (turto no ASI como no ASSIST) e que
correlacionam negativameÍrte algumas sub-escalas, à luz destes padrões de Íesposta
dissonantes, pois podem assinalar as dificuldades de sub-grupos de estudantes que
falham a nível académico.
5. CONSCTÊNCrA METACOGNTTTVA E AUTO-REGULAÇÃO DO
ESTUDO NO ENSINO SUPERIOR
As pesqüsas de Perry (1968; 1970) constituíram a base de uma segunda liúa
de investigação no ensino superior, em que se procurou retacionar as crenças
epistemológicas dos estudantes e as abordagens à aprendizagerq partindo da
assumpção que constituem parte de um pÍocesso subjacente de metaoogrição
@ennaclq 1982; Rya4 1984; Schommer, 1990; Schommer, Crouse & Rhodes, 1992;
Wilkinson & Schv'/art4 1990).
Schommer (1990) reconceptualizou a distinção e propos
um sistema de quatro crenças mais ou menos relativas e mais ou menos independentes
que recoúecem a flexibilidade do coúecimento e a possibilidade de que ele possa ser
questionado :
l- A capacidade para aprender é inata (até à ideia de que pode ser mudada).
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2- O coúecirnento é descontÍnuo e não anrbíguo (coúecimento composto
por partes isoladas até à possibiüdade de inter-relações entre conceitos).
3- A aprendizegem é rápida ou não o é de forma alguma (até à ideia de que é
SIadusl).
4- O coúecimento é certo (até à ideia de wolução).
Os estudos realizados neste ârrbito (Schommer, 1990) mostraÍn que quanto
mais os estudantes aoeditam na aprendizagenc úpida e no coúecimento simples mais
pobre é a sua compreensão e mÊis dificil é a monitoúação dessa mesma
sobre os textos, em particular sobre os textos mais complexos.
Na literatura psicológica que oçüca o comportamento inteligente em
conter<tos quotidianos surgiu o conceito de controlo oxecutivo (Sternberg, 1987) e
uma variedade de meta-construtos relativos ao controle consciente e à monitorização
das actividades mentais. Para encontrar estratégias cogrritivas apropriadas num tempo
certo e numa sequ&rcia eficaz, o estudaflte necessita da consciência metacogritiv4 ou
seja" de monitorizar conscientemente o progresso face a metas estúelecidas.
Entwistle (2000a) desenvolveu um modelo de estratégias de aprendizagem que
requerem competêÍrcias assooiadas (coúecimento anterior de conteúdos e contcyto§
associados, reveladores de habilidades intelectuais), desejo ou motivaçEo e auto-
regulação. Estes diferentes tipos de coúecimento e o desejo de alcançar metas de
aprendizagem continuam a não ser suficientes para alcançar o coúecimento. Os
estudantes êstratégicos tarrbém têm consciência cognitiva e controle de estratégias e
podem orquestrar e gerir o seu estudo e a aprendizagern. A um nível mâcro, as
actiüdades relevantes incluem gestão do tempo e o uso de uma abordagem
sisterútica ao estudo e à aprendizagem (Weinstei4 1988). A um nível miuo, a auto-
regulação envolve a mobilização da consciàroia cogritivq monitorização do uso de
estratégies e a da compreensão numa base oontínua (BroW 1987;
Flavell, 1979, Garner & Alexander, 1989; WeinsteiÍ!, 1988).
Garcia & Pintrich (1996) também assinalaram a importância da auto-
regulação. Em geral os estudantes que utilizam estratégias de abordagem profunda,
como a elúoração e a organização, têm melhores resultados no curso. Os estudantes
que teÍItam controlar o seu comportameúto mostrâm maior eficáçia no planeamento,
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monitorizsção e na Íegulação de esratégias. Esta conceptualização de auto-regulação
da aprendizagem baseia-se no modelo do aprendiz activo e construtor de
coúecimento, com foco nas estratégias oognitivas e metacogniüvas.
Vemunt (1996) explora o efeito recíproco entre a regulação extems do
estudo (controlo exercido pelos programas, emsino, taÍefa e avaliação) e a auto-
regulação, distinguindo quatro estilos de estudo (Figural3) baseados na contrastação
das estratégias de aprendizagem e diferentes formas de regulação. A anrálise de
Vermunt (1996) sugere que a abordagem passiva indioa falta de regulação no estudo e
a abordagem superficial depende da regulação erfterna, enquanto a úordagem
profunda depende da auto-regulação.
ESTILO§ I'E ESTI]DO
FiguÍa 13 - Estilos de esnrdo ê aboÍdag€os (V€fmu[t, 1996)
As abordagens mais eficazes ao estudo, profunda e estratégica, integram três
elementos (WeinsteiÍ'r, 1994): destrezúrabilidade, desejo/motivação e
A abordagem profunda integra a habilidade intelectual e a relação recíproca entre
peÍrsamento holístico e s€rialista para desenvolver a compreensão pessoal n8 auto-
regulação, enqusnto a abordagem estratégica mostra como o estudo está directamente
relacionado com as met&s definidas pela universidade. Cada abordagem estrá, tambén\
relaoionada com um tipo de motivação, ou o interesse no conteúdo em si mesmo ou a
inteÍrção de obter os melhores resultados @nrwistle, 2000a).
Podemos examinaÍ um construto alargado que agrupa a combinação de modos
de pensamento holístico e seriústq associados a uma oonsciência estratégics das
regras do jogo da avúação académica e a habiüdade para utilizar os aspectos
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relevantes do arnbiente de aprendizagem. Esta combinação não sintetiza apenas as
características do "estudante ideal" (Jmseq 1996), mas relaciona-se também com os
deseovolvimentos tóricos da psicologia educacional. Bereiter (1990) questionou-se
sobre o que era uma organização coerente de estruturas cognitivas, motivacionsis e
afectivas postas em jogo eÍn contodos especificos de aprendizagem e oonsiderou que
estas podern ser üstas como uma entidade complexa de coúecimerto, destrezas,
metas e sentimentos mutuamente interdependentes. A importânci& de usar este
conjunto extenso e integrado para perceber a oompreensão escolar ou a realização
académica foi assinalada por Snow, Corno & Jackson (1996). Este oonjunto de
disposições comporta ainda habiüdades, inclinações e motivos e sensibiüdades ao
contexto. Mediante esta concepção, a úordagem profunda pode ser üsta como a
disposição pâÍa procuraÍ a compreensão conc@tu&l @erkins, Jay & Tishmarl 1993;
Perkins, 1998).
Biggs (1985; 1993) concebe a metacognição como coúecimento sobre
objectos cogritivog emoções e motivos e monitorização (observação, avaliação e
correcçii,o) realizado pelo próprio, sobre os seus produtos cognitivos ou ernocionais
(Silva& Sá, 1997).
A orquestÍação do estudo (concepções, abordagens e percepção do ambiente de
aprendizagem) implica controle das actiüdades de estudo e aprendi.agem por parte
do estudante. Mediante acções controladas, interna ou extemamentg os estudantes
podem difeú em tennos de tendência auto-regulatória, podendo ser auto-reguladores
(acções intemas), dçenderem da regulação odema ou apresentaÍem falta de
comportamentos de regulação (Vermunt & Van Rijswijk, 1988). Os estudantes
melhor zucedidos são os que têm melhor acesso aos seus coúecimentos ant€riores e
que utilizarn esses coúecimentos e uma variedade de
(meta)cognitivos mais adequadamente (Minnaert & Ianssen, 1999).
A auto-regulação na aprendizagem é mais relatada em relação à úordagem
profunda e a regulação erterna mais associada à abordagem superficial (Vermunt &
Van Rijswijh 1988; Beishuizen et a1.,1994; Lonka & Lindblom-Ylane, 1996). Outras
combinações, especialmente auto-regulação associada a abordagem zuperficial,
mostram resultados pobres na aprendizagem @eishuizan et a1.,1994).
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Outro factor daernrinante para as práticas de estudo no ensino superior são as
concepções de coúecimento e a sua epistemologia geral, algo bem eüdenciado a
partir dos estudos de Perry, a que já nos referimos anteriormente (dualismo -
relativismo). As concepções de aprendizagem interferem no progresso academico dos
estudantes; Lonka et al. (1996) identificam ne§te âmbito três conceitos centrais:
a) Construtiüdade - a ideia de que o coúecimento e as e§tratégias são
construídas pelo aprendiz e que envolvem a modifcação qualitativa da estrutura
esquerútica e não apenas a acumulação de informação na mernória.
b)- Epistemologia aotiva - próxima da construtiüdade mas, mais referida a
crenças sobre o papel do estudante no pÍocesso de aprendizagern'
c)- Representação mental - determinante para explicar a aprendizagem em
termos de cognição, dado que é a natureza das representações mentais que daermina
a compreensão e influencia a resolução de problemas.
Quando os sujeitos se confiontam com a actMdade de estudo multiplas são as
oomponentes cogrritivas, metacognitivas e afectivas que intervêrq influenciam e
dirigem essa actiüdade (Vermunt, 1996). Estas componente§ influenciam a acção do
estudante que tern de tomar decisões sobre o que fazer (atitude), como e quando fazer
(comportamento de regulação para optimização do nível de realização).
Os estudantes activos são desoritos como auto-reguladores, na medida em que
apresentam duas csracterísticas comportamentais:
1r Dirigem os seus processos e mecanismos mediante consciencialização e
fixação de objectivos e desafios, e analisam as situações, contodos e oaracterí§tica§
pessoais, definindo um plano ou estratégia que permita a consecução dos objectivos,
ou sgq implementam o plano, procedem à zua monitorização e gestão do seu
progresso e à srra transformação (sempre que necessário) e utilizam o coúecimento
metacognitivo, que guia as operações em cada uma das fases (Sohunh 1996).
2F- Seleccionam e aplicam as estratégias apropriadas para atingirem os seus
objectivos (Shunk & Zimmerrnaq 1994; 1998; Zimmenna4 1989; Zimmerman &
Shunlq 1989), apr$€ntam in0uências auto-geradoras de vontade (Como, 1989;
Corno & Rohrkemper, 1989) e motivação para a orientação do seu esforço
(Weinstein & lúayer, 1984).
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Em geral estes eshrdantes acreditam na sua própria eficácia e capacidades que,
por vezes, influenciam o seu proprio coúecimento e as suas compet&rcias para üdar
com compromissos e desafios (Zimmerman, Bandura & Martinez-Pons, 1992).
Desde há alguns anos que a investigação se focaliza na metacogúção (Coleman
& Shorg 1991; Presseley & Ghatals" 1989; Zimmerman & Iüartinez-Pons, 1990) ç se
ceÍrtra na ideia de que o planb e as estratégias de qrecução do estudo, bem como a
monitorização da eúoácia das estratégias de aprendizagem são determinantes pa^ra o
próprio processo de aprendizagem. As crenças aceroa da natureza do coúecimento e
da aprendizagerq ou crenças epistemológicas, colstituem parte indissociável dos
mecanismos de cognição (Schommer, Crouse & Rhodes, 1992). Por orernplo, se os
estudantes acreditam no coúeoimento oomo acumulação de factos, o mais certo é
falharem em relação so processo de integração da informação. Deste modo, torna-se
eüdente que as creÍlças epistemológicas influenciam a realizaçõo escolar e a
persist&rcia do estudante face a tarefas de dificil resolução @weck & Legget, 1988),
à compreensão leitora, à monitorização da compreensão e à interpretação da
informação por parte do estudante (Schommer, 1990).
Bessa & Tavares (2000) realizaram um estudo com 420 estudantes do ensino
universitário (lo ano de vinte licenciaturas em ciências e engenharias da Universidade
de Aveiro), cujos resultados eüdenciaram que, de modo geral,
"a maioria dos esudqÍes indica uss regubmente estrutégtas
de transformação e manipulação da informação e de
plouonenlo e seEtências organizados (rotirus) de esUdo e,
afuda, estratégias cognitivas e metacognitivas de gesato e
monitorimção do material e do próprio estudo" (p. 179).
Em relação aos comportamentos estratégicos para regular o estudo (variável
dependente) e tomando em simultâneo os factores e os niveis de ajustaÍnonto
académico e o tipo de abordagens ao estudo (variáveis independentes) enoontraÍam
três peús de ostudantes:
. Perfil l- (360/o de N=151) - Estudantes que apresêntam níveis muito acima da
média de coúança em si e satisfação com a Universidade, níveis ügeiramente acima
da media de abordagem reprodutorq cotaçõês elevadas no uso de estretegia§
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cognitivas e metacognitivas de transformação e manipulação da informação, gestão e
monitorização g em geral, de regulação do esnrdo.
. Perfil 2- (36.2% de N= 152) - Estudantes que apresentaÍn níveis médios de
ajustameÍrto academico, confiança ern si e satisfação com a Universidade, níveis
ligeiramente acima da média de abordagem reprodutora e níveis fracos em todos os
factores corresponde,ntes ao uso de estratégias cognitivas e metacognitivas e de
regulação do estudo
. Perfil 3- (27.8o/o de N= 117) - Estudantes que apresentün níveis Êacos de
ajustamento académico, coúança em si e satisfação com a Universidade, níveis
ligeiramente acima da média de úordagern reprodutor4 cotações abaixo da media em
todos os factores correspondentes ao uso de estratégias cogrritivas, metacognitivas e
afectivas e de regulação do estudo.
Em termos gerais, os estudantes da amostra encontravam-se relativamente
seguros quanto ao seu lugar e objectivos de estudo e aprendizagerq sentindo que
correspondiam ao que lhes era exigido e razoavelmente satisfeitos quanto às suas
percepções, expectativas e necessidades escolares. A abordagem ao estudo
encontrava-se bipolarizada em tomo de profunda/estratégica e superficial. Eústia
ainda uma estreita relação entre os níveis de ajustamento académico (confiança em si
e satisfação com a Universidade) e os niveis de abordagem superficial e estratégica.
Relativamente ao uso de estratégias cognitivas e metacognitivas na regulação
autónoma do estudo, os autores encontraram uma fraca associação com a utilização
de estrategias de incentivo motivacional.
6. NOVOS RUMOS DA TNVESTTGAÇÃO NO ENSTNO SUPERTOR
As ultimas três decadas produziram numerosos estudos no âmbito da
aprendizagem descrita a partir das experiências dos estudantes no ensino superior. A
constataçõo de que as variáveis estudadas e os conoeitos produzidos se
conelacionavam marcou a investigaçõo da última década que, progressivamentg foi
desenhando modelos explicativos mais abrangentes do processo de aprendizagem.
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As mútiplas variáveis (concepções, úordagens, percêpção do contexto de
aprendizagenr e resultados académioos) e a sua inter-relação, compreendidas num
fenómeno complexo como é o processo de aprotdi'rgerq foram
investigadas, mas descreveram aperus umâ parte do processo, ou
seja, s parte ediôcada a partir da descrição e perspectiva dos estudantes. Mais
recenteÍÍrente, a investigação preocupou-§e com a outra paÍte, ou seja" com a
perspectiva dos docentes do ensino superior, partindo da constatação que ambas são
Embora a presente investigação se tenhs realizado a partir da perspectiva dos
estudantes, parece-nos adequado, dada a sua import&rciq sintetizar alguns estudos
realizados recentemente na perspectiva dos docentes e indicar algumas liúas de
investigação que se iniciararl pois consideramos que constituem as sementes da
pesqúsa dos próximos tempos.
As abordagens dos professores ao eÍrsino, por relação com as abordagens dos
estudantes à aprendizagerl tanrbém foram investigadas fenomenograficamente
(Bowden & Marto4 1998), no sentido de se coúecer, cada vez mais, a associação
resultante da interacção entre o ensino e a aprendi'ageÍL uma "orquestração"
ortraordinariamente compler{a pelo númoo de componentes ern aoção e into-relação
@ntwistle, 2000a)
Patdck (1998) realizou investigações com professores sobre a forma como
compreendem a sua disciplina e o seu ensino, por relação com a forma como os
estudantes compreendem os conteúdos. Os resultados indioaram diferentes tipos de
compreensão e diferentes sentidos sobre os conteúdos académicos das disciplinas
(diferentes objectos de ensino) e diferentes concepções sobre o que é estudar os
conteúdos académicos. As concepções dos professores sobre a oonsci&rcia de
aprendizagem dos estudantes relacionavam-se com o objecto de ensino e não com a
forma como os estudantes o aprendiam g em consequêncig consideravam que o
objecto de ensino a ser aprendido deveria ser o objecto de do
estudante. Patrick (1998) verilcou assim quo, apesar dos novos modelos de formação
e da formação contínu4 os professores continuavaÍn a manter um modelo de
educação tradioional, centmdo na transmissão de conteudos académicos, o que é
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confirmado por eshrdos realizados por Beach (1997) e Bernstein (1997) que indicanr,
«n geral a erdstência de modelos reprodutivos de ensino dos conteudos académicos.
Trigwell et al. (1998) verifcaram que os professores úam a aprendizagem
espelhada na sua forma de ensino.
"As abordagens qdoptdas pelo proJessor, r m coníerlo
são função do professor e do contexto. Por *emplo, as
abordagens de eruino que adoptan Wa o primeiro oo do arso
podcm ser bem diferentes da abordagem de ensino adoptú paru
(mos posteriores dos cursos" (Trigwell, Prosser & Tayloa 1994, p.
77).
Roüo-Johansson (1999) encontrou diferenças qualitativas na forma como os
professores ensinam o mesmo conteudo em diferentes situsções (alguns professores
apresêntam o mesmo o<emplo para o mesmo conceito, mesmo após um plano
diferentq combinado anteriormente) e diferentes estratégias que criam diferentes
condições de aprendi"agem. As maiores discrepfuicias entre os professores referem-se
ao objecto de ensino (conteúdo académico) e ao contodo no qual o objecto de ensino
se constitui, encontrando neste caso dois grupos diferenciados:
A- O professor apresenta o conteúdo académico contendo uma estrutura
referencial dentro da demonstração, ou processo de resolução de problemas. Acentua
o lorow hoy, o saber de regÍas, normas e práticas pare resolver o problema actual (tal
como já tiúa sido referido por Bruner, 1996).
B- O professor apresenta o conteúdo académico mediante uma estrutura
referencial, relacionada com a teoria e a prótica na sua introdução e na demonstração
e aplicação de métodos ao problema da aula. Acentua "aquele saber" e demonstra
uma compreensão profunda dos metodos.
Os estudantes usaram também as mesmas dimensões que os s€us professores
usaram durante a aula e variaram exactamente da mesma forma que variaram os sans
professores @oüo-JohanssoÍL I 999).
Esta investigação ceÍrúou-se não tanto nas húilidades pêssoais ou
comportaÍnentos de ensino dos professores mas mais nas formas de ensinar conteúdos
académicos, em partioular a forma como erarn apresentados e como variava essa
apresentação. A conclusão indica que os estudantes orpoienciarl distinguem e
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aprenderq mesmo se as dimensões variam e se têm diferentes condições de
aprendizagem. Isto pareoe ter impacto na sua consci&rcia e esse impacto parece
resultar da focalizagão da consci&rcia dos esfirdantes eÍn dimensões e a§pectos
invariantes que o professor usa na aula @ovio-Iohansso4 1999).
Roüo-Johansson (1999) propõe um modelo de análise que pode ser usado em
diferentes dominios e conteúdos de aprendizagern. Este modelo contéÍn os seguintes
passos de anáüse:
l- Foco no objecto e no contexto;
2- Dimensão específica de variação do objecto fooalizada no professor,
úerta e variada por contraste, teÍnati"ação ou problematização específica
de partes dos conteúdos académicos.
3- Elucidação da relação com o campo figural
4- Tornar claro as dimensões de variação focalizadas em aspectos variantes
do objecto que constituem o espaço de variação do objecto de ensino.
A anáüse da literatura indica que jó se encontram estudos signifcativos neste
domínio:
- Sobre as concepções de ensino que tentam identificar e caracterizar as
concepções de ensino dos professores universitários e conelacioná-la§ com as
conce,pções dos estudantes (Calderhead, 1996; Entwistle, 2001; Entwistl ê et al.,
1999; 2000; Kember, 1997; Munay & túacdonald, 1997; Prosser & Trigwell, 1999;
Prosser, Trigwell & Taylor, 1994; Samuelowicz, 1999; Smith 1998; Trigwell, Prosser
& Waterhouse, 1999; Van Driel et. a1.,1997).
- Sobre as abordagos ao ensino e caraoterização do "bom ensino",
relacionadas, por exemplo, com a qualidade da explanação, grau de entusiasmo,
empatia percebida, flodbilidade, etc. e as suas relaçôes com a úordagem superficial
ou profunda dos estudantes @rown & Atkinq 1996; Entwistle, 1998c; 2001;
Entwistle & Walker, 2000; Entwistle et al., 1999;2000; Hounsell, 1998; Shuell'
1996; Ramsden, 1997 Tillemq 1999; Trigwell & Prosser, 1996)'
- Sobre os efeitos do ensino e da avaliação nas conoepçõeg úordagens e
perc€pção do anrbiente de aprordizagern pelos e§tudante§ (Entwistle, 2000a; Greeno
et al.,1996;Ramsdeq 1997; Trigwell, Prosser & Waterhouse, 1999).
ENQUADRAMENTO TEÔNCO l5l
Estes estudos tomam-se ainda mais relevantes em contocos vocacionados
para a formação de professores (inicial ou contínua), pois cúe ao ensino superior
invesügar, oomo diz Roüo-Johansson (1999), por que motivo os modelos de ensino
tendem a pennaoecer tradicionais e a matrter a forma de apresentação de conteudos e
de conceitos.
No estudo que realiza wbre "a lorma como é vivido o momento inicial de
ttotsição, rc qual o aluno de tantos anas se tortu professor" (lúachado, 1996, p.
294) refere que a formação, na maioria das vezes, se realiza com escassa ligação com
as realidades escolares e profissionais e que continua muito centrada na aqúsição de
contcúdos. A formação esquece, por um lado, a import&rcia de passar de uma
aprendizagem de saberes oonstruídos (dualismo de Perry) para uma aprendizagem que
leve à construção de sóeres (relatiüsmo de Perry), g por outro lado, a importância
da dimensão pessoal na experiência de se tornar professor, uma profissão que üve da
relação que comporta uma parte de insucesso rezultante de limites que os outros
colocam (Machado, 1996) e da intosubjectiüdade cultural que se estabelece entre as
pessoas (Vygotsky, 1989).
E ainda grande o descoúecimento sobre o processo de como I pessoa
(estudante) se toma professor.
"Como certo, temos a importância Ete a lonnação, Eter seja
inicial ou contlnua, tem no desewolvimento, sobreludo quotdo
não se limita à mera tresfiissão de conteúdos, na maioria das
vezes de scontextualizdos, mas WÍe dqs teorias e crenças de
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1. OBJECTTVO§ DO E§TUDO E EIPÓTESES DE INVESTIGAÇÃO
Ao longo dos anos tem-se veÍifcado que muitos estudante§ universitrárrios
revelavam dificuldades no dominio e apüceção dos coúecimentos 
adquiridos (ou
§upo§taÍnente adquiridos) nas várias disciplinas curriculares' 
Supôs-se que um
inedequado Processo de estudo e de aprendizagem 
podoia conduzir a um fraco
domínio dos coúecimentos teóricos, orpücar as dilculdades 
encontrada§ ao nível da
mobilizaçâo, controle, aplicação e transferência de coúecimentos 
e que esta§
difiouldades poderiam estar relacionadas com o tipo de abordagem 
à aprendizagem e
com a natureza das estratégias utilizadas pelos estudantes 
no deourso do seu processo
Por outro lado, a üteratura da especialidade também nos 
ass€gura que faotores
como a percepção da tarefq o§ conteúdos académicos em si' 
o interesse do estudante
pelo assunto (motivação), as orpectativas face ao 
professor e às situações de stress
influenciam a maior ou menor utilização de uma úordagem 
face à outra @iggs'
(1984;1988; 1999; Entwistle, 1986; 1988a; 1998a;2000a)' Assim' 
pareceu-nos mais
adequado que, neste e§tudo, para alern das concepçôes 
e das abordagens 80 estudo se
proqrasse, tâmbáÍt, analisar qual a percepção dos sujeitos sobre 
o seu contexto de
(curso).
Tendo por base e investigação já produzida neste âmbito' partimos do
pressuPosto que as concepções dos estudantes (MartoÍl, Dall'Alba 
& Beaty' 1993;
Perry, 1970; l97E) sobre o que é aprender também podiam influenciar a
predominfuicia de uma abordagem mais superficial ou mal§ profunda 
(Marton &
Sâljõ 19764; 1976b Entwistle, 1986; 1988a; 1998a; 2000a)'
Tomando ainda como referência a literatura consultada 
pafa este e§tudo' foi
possível con§Etâr que, apêsar da mútiplicidade de factores operacionalizados 
e
estudados no âmbito do estudo e da aprendizagerq a descrição 
dos processos
cogrritivos e metacognitivos @row4 1987; Flavell' 1979;1989 
Lafortune & SaiÍtt-
Pierre, 1996; Livingstoru 1997; Mayer, 1992, Schunk' 1990; 
Weintein & Mayer'
1986; Wolfs, 1998; ZimmermaÍL 1998; Zimmerman & Martinez-Pons' 
1990) que
lhes estão subjacentes não é particularmente desenvolüda em 
relação a aÍ ostras
específicas de estudantes, o que difculta a compreensão do tipo de 
prooe§sos
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cogniüvo§ que utilizam ou desenvolver& quando aprendem em contofto académico'
em particular no ensino superior @ntwistle, Tait & MacCune' 2000' Meyer' l99l;
2000; Vermunt & VerlooP, 2000).
A preocupação com a aprendizagem no ensino superior alarga-se' assirq neste
estudo,àtentstivsdeidentiÊcaÍosprooessoscognitivossubjacentesaoprocessode
aprendizagenl ou sejq à tentativa de identificar as estratégias cogritivas utilizadas
para aprender e, em PaÍticulâÍ, as estratégias metaoogritivas que conduzua 
ao
aprender a pensar e à suto-regulação do próprio processo de aprendizagem
(Enrwistle, 2000; Schommer, 1990; Schommer, Crouso & Rhodes; 1992;
Zimmerman & Martinez-Pons, 1990).
lnteressava-nos ainda perceber se existiam diferenças entre os estudante§ 
que
Êequentavam os cursos üa ensino e o§ curcos direccionados para outrss área§
profissionais, dado que os primoiros terão um impacto importânte durante as
próximas duas a três décadas no sistema educetivo, sendo assim desejável que, ao
longodasuaformaçãoaeadémicqdeserrvolvamcompetênciasmetscognitivasde
aprendizagem adequadas e eficazes para que estas §e possam vir a Íepercutir nall
crianças e jovens que futuramente serão os seus alunos (Machado' 1996; Patrich
1998; Roüo-Johanssoq 1999).
Os objectivos que em seguida descrevernos correspondern a duas fases
distintas do estudo empírico, parciais mas complementares' Num primeiro 
momento'





aprendiam os e§tud8Írtes. Neste caso, optfunos pela investigação a partir das
experi&rciasdescritaspelosprópriosestudsntes(perspectivaferromerrográôca
qualitaüva), que as investigaçôes mais recentes consideram fundamentais 
para a
compreensão do processo de ensino e de aprendizagem (EnfiNistle' 1985; 
1986;
1998a;1990a; Marton & Sâljó, 1976a)'
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L.t PARTE I - ÁBORDAGENS AO E§lruDO E PER@rc,íO DO CTIRSO
O primeiro objectivo de§ta inve§tigsção dirigiu-se para a anríüse das
abordagens ao estrdo, avaliadas a partir da Escala de Abordagens ao Estudo do
Ápprmches to Studying lrveníory - ,4§/ @nrwistle & Ramsden' 19E3; Ramden &
Entwistle l98l). PÍet€odi8-se saber que tipo de abordagens ao estudo utiliza\ram os
esildâtrtes que Aequentavam o lo ê o 4o ano dos qü'sos de Licenciatra em Ensino6 e
Lic€nciaturas direccionadas paÍa outÍas áreas profissionaisT. Os estudos realizados
nesta áÍea identificaram três tipos de úordagsm ao estudo, &,petrtial pro@ e
estratégica (Caldeira, 1990; Entwistle 1986; 1988b; 1997Ü, 2O0Oa, Entrristle &
RamsdeÍL 1983; Ramsdm & Enrnistle, l98l) e verificaram a €xi§tência de evolução
no tipo de abordagem (de srperficial para profunda) ao longo p€r@rso acadánico no
ensino supoior. Neste sentido foram definidas as seguintes hipóteses:
predominrntemente uma Úordagem superficial ao estudo, indêpeNrdentemeote
curso que frequentam.
Hl - Os estudaffes que fiequentam o 1o ano dos crrsos utilizam
ID - Os estudsntes que frequentam o 4o ano dos cürsos úilizam
predominantone,me uma úordagem profunda ao e§tudo, independentenrente do
curso que fiequemtam.
II3 - Os estudartes que frequentam o lo ano dos cursos utilizam um'
úordagern ao ê§tudo mais superficial do que os estudantes que frequoÍrt8m o 40 Üro
dos megnos crrrsos.
O sêguÍtdo oQiectivo üsava coúecer a percepção dos estudantes do lo e do
4o anos dos cursos de LicenCiatura e,rn Ensino e Lice'nciaturas direccionadas para
outras áreas profissionais sobre o orrso que Aequemtavam.
6
1
Biologi4 Mm&icaÂplicada, , HistóÍiâ (R oo dÊ Paüinóoio
Ersitro dê
Cult[al) c Qdnica (CtÍso§ B)
Ensim dc Física c Quinica (Cursc
À).
Biologia, Eúiro dE Maaoáüca, Emiro dÊ Hidória e
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A percepção do qrso tcúa averiguar eor que medida os professores e os
modelos de osino c avaliação idueirciam a predominância da úordagern
zuperficial ou profunda. Entrilistle e Ramsden (1983) encontrsm difcrenças
consideníveis entÍE as instituições de ensino srperior g por vqzes, na mêstna
disciplina (eccionada por difer€úte§ docentes), na relação entre a abordagem
profunds e superficia! de tal forma que, paÍ€ce não ser possível aribuir o tipo de
abord4gem e,(ch§hrâm€nte às característica§ pessoais dos esnrdantes. As instituições
que, pelo menos aparentemeÚe, pÍomovem e fac .ilitam a úordagerr profunda foram
percebidos pelos seus estudarües como proporcionando überdade de aprendizagern
(irúu&rcia do esürdante sobre a escolha dos conteridos e metodos de estudo) e
administrando bom osino (capacidades dos professores na oçloração dos materiaig
regulação do ritmo e estruturação clara). A falta de liberdade de aprudizageuq
partiorlarmente quando associada a rmiito trúalhq parece irfluenciar uma
abordage,m srper6cial ao estudo. Muitos estudos no ârúito das úordage'ns
assinala6 a importância da perc€pçâo dos estudantes sobre o seu cotfts.to acsdímico
@iggsr 1993; Entwistle 1996; Entwistle & Ramsdea 1983; Kember' lVong &
Leuog; 1999; Ramsden & Erúwistle, 1981; Tait E*wistle & lúacCune 1998)'
considerando que a abordagern utilizada pelo estudaÍte para aprender e estudar pode
resultar da tentativa para eooontrar o seu equilibrio no sisterna. Em geral, nos ano§
iniciaig os estudantes emooffiam-se mais stentos e dependentes das exigências do
cort€rfto acadúnico tornandO-sc, progressivamentg mais autónomos face & esse
mesmo contejto, mesrno que o percepclonem com coracterísticas negativas ou
insdêquadas (Caldeir4 1990; Entwistle, 1986; Entwistle & Ramdeú' l9E3)' Para
responder ao objectivo fonrnrlado anteriormelúe (coúeco e p€rce!ção dos
estudrffes sobre o curso que frequentam) rocotremos à E§c814 de Perc'epção do
C;rtrro (Ca*x Perceptiot Qaestionnire - CPQ) qrrc Ramsden e Entwistle (1981)
aplicam em coqjunto com o l§L Neste caso foram definidas as scguhtes hipóteses
de trabalho:
H4 - Os estudantes que frequentam o lo ano dos qrsos e'm estudo apres€Íüm
idêntica poce,pção do curso, independent«nente do curso que frequ€ntaÍn.
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H5 - Os estudantes que frequentam o 4o ano dos cursos em estudo apresentam
idênüca percepção do curso, independentemente do curso que frequentam.
H6 - Os estudantes que frequentam o lo ano dos cursos apre§srtam uma
percepção do curso diferente da dos alunos que frequentam o 40 ano dos mesmos
cur§os,
1.2. PÁRTE II - ESTUDO EÁPRENDIZÁGEMNO ENSINO SAPENOR
O estudo e a aprendizagem em conterdo académico impücam sempre uma
aprendizagem intencional, intensiva e um determinado esforço' É o sujeito que' em
ultima análisg decide quando, como e o que vai estudar numa aaiüdade que é
essencialmente auto-dirigida e que ocolre num contexto específico de aprendizagem
@ntrNistle, 1986; 1988).
Tendo em conta a especificidade resultante das diferenças indiüduais e dos
aspectos particulares dos conteÉos académioos, a aplioação do l§l, um questionário
com questões fechadas, qug segundo Ghiglione e Matalon (1993), üsa uniformizar e
estandardizar âs respostas dos sujeitos, toma-se limitativo para explicar
aprofundadamente como estlldün e aprendem os alunos no contexto especifico que
pretendemos investigar. AssinL decidiu-se elaborar um questionário com que§tões
abertas, que permitem aos sujeitos uma maior liberdade de orpressão e uma maior
abrang&rcia em tennos de conteúdos temáticos (Ghiglione & Mataloq 1993)' não
órangidos pelo ASI, m8s que se possam apresentaÍ como relevantes e signifcativos
paf,a os estudantes desta amostra.
Para coúecer como estudam e aprendem os estudantes no ensino superior,
em particular na Universidade de Évor4 procedemos a um estudo orploratório
qualitativo, para o qual deúnimos os seguintes objectivos:
(i) - Identifoar as conoepções de aprendizagem presentes nos eshrdantes que
frequentam o lo e o 4o anos dos cursos de Licenciatura em Ensino e Licenciaturas
direccionadas para outras áreas profi ssionais.
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(ii) - Identificar o tipo de estrstégi8s (cogitivas e metacognitit ss) utilizads§
pelos eSudantes que frequentam O lo e o 4o anOs dos Cursos de Liceocistura €[l
Ersino e ücencialuas direccionadas paÍa outra§ áÍeas profssionds.
Gi) - Identificar o üpo de s€otimento§ que ocorrenr dururte o prooêsso de estudo
e de aprrendizagem nos ê§tudaffes que frequ€ntam o lo e o 4o anos dos cursos de
Licenciatura enr Ensino e Licenciaturas direccionadas para outras áÍea§ profis§ion8fu.
(iiü) - Identiicar que úpo de causas evocam os e§tudant* que Êequentam o lo e
o 4o ano§ dos cursos de Liceociatura ern Ensino e Licenciaturas direccionadas para
outras áreas profissionais para justifcar o §uoesso académico.
(iiiii) - Verificar se oristem diferorças ao nível das concepções, estratégias de
sÊnúimento§ durante o prooes§o de estudo e cau§as para justilcar o
suoesso acadé,mico entre os estudaítes que frequentam o lo ano dos cursos A e B,
entÍe os egtúantes que frequurtam o 4o ano dos cursos A e B e entre o lo ano (dos
cursos A e B) e o 4o ano (dos cursos A e B).
2.METODOLOGIA
2.1. POPUr-AQ1O ÁLVO DO ES|TADO
Para além de se praender coúecer, eÍn ger4 oomo estudavam e aprendiam
os estudantes que freque,ntavam alguns dos curcos na Universidade de Évorq
pretendíamos tatrüfun coúecer, de um modo mais particúar e aprofuadado, corno
estudavam e aprendiam os e§tud8Íte§ que ft-equentam os cuÍ§o§ via ensino. Da
irwestigução raliadaem 1996, com 90 estudantes que frequentavam o lo e o 3o ano
dos cürsos de fonnação inicial direccionados para a EducaçEo de Iffinciq o lo ciclo
do Ensino Básico e Ensino de Física e Química, verifcou-se que os eshrdrítes (Io e
3o anos) dos três ctrsos úilizavam pt f"t"t Uarr.ote urna abordagem srperficia[
sequencial e orientada para a reprodução, car .as:,rrtzzat por me[norizrção de frctos e
ideias, por vezes desconexos, e uma concepção mais mecanicista e reprodutiva da
aprendizagern, resultante de uma percepção do arnbiente acadérnico como
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requerendo essencialmente memoÍização e reprodução linear do coúecimento
(Chaleta"1996).Estesdados,obtidosapartirdeumaamostrsrelativamente
pequena, face ao número de estudantes que frequentavam os cursos üa cnsino'
deixaram em úerto a questão de súer se os resultados eram específioos da amostra
estuilada ou se podiam ser encontrados em amostras maiores e mais
Este estudo foi rtelineado no sentido de averiguar como aprendiam o§ estudaotes e se
existiam ou não diferurças entre os estudantes que frequentam os cursos
direccionados para o ensino e direccionados para outÍas áreas proflssionais. Sendo o
professor um dos factores que influencia a percepção dos estudantes sobre o oontodo
académico @nrwistle, 1996) e, consequentemente, o tipo de abordagem ou
orientação paÍa o e§hrdo e a aprendizagenl saber se ao longo da sua formação
académica estes e§tudantes desenvolvem competências metacogritivas e suto-
regulatórias de aprendizagem poderá revelar algum interesse no âmbito da formação
de professores.
AssiÍI, considerámos como população alvo deste estudo o universo dos
estudantes da Universidade de Évora que frequantassem cursos gue tivessenr
üa ensino (Qtradro 5). Este§ cursos foram seleccionados e
emparelhados tendo em conta a similaridade dos currículos, pelo menos nos Úês
primeiros anos curriculares.
QuâdÍo 5 - PopulaÉo âlvo: Cur§os
cun§os
(I'IRtrOCIONAID§ PARA O EN§INO)
CURSOS B
(NÃ0 DIRBccIoNArlo§ PAnA o EN§rNo)
DT] E
DE
DE ( Râmo de
iE
considerámos ainda relevante tentar verificÚ se ocorem mudanças nos
estudantes no decurso do seu processo académico, pelo que decidimos considerar o
ano iniciú o lo ano, o o ano final. No entsnto, tendo em conts que o 5o ano dos
cursos üa ensino é fundamentalmente um gno de estágio profissionalizante, optámos
por consideraÍ o 40 ano, ano marcadamente acadéÍnico pÜs todos os cur§os' No
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quadro que sê s€gue (auadÍo 6) sã0 spre§eÍfiados os dados rcferentes à população
alvo (dados cedidos pelos Serrriços Acadenricos da Universidade de Évora)'






iãIFINI'.) BIOL.E 56 nil 3.1
|)f] 126 13.l 5l Ul/
clIRliosA I 4l 4.3 n <46%)
E 74 7.7 37 3.9
E.8 47 4.9
t25 13.0 50 s.2 5lt
(54%)GiiEsm Râmo de 62 32 3.3
9l 9. n 2.E
TOTAL 659 68.7 301 1.3 çr.1il
2.2.1. §clecÉo dr amortrr
Para realizar e§te trabalho de investigação er& nossa intenção recolher um8
amo§tra tão €ntensa quanto possível. Assil4 o critério de selecção ds amo§tra
adoptado consistiu em distribuir os questionários a todos os e§ürdafltes que §e
etroo ras§€m na§ ssla§ de arla e acedesseÍn em participar na investigação, ant
disciplinas em que os seus docentes previamente haüam re,ferido ser frequentadas
por oaior rúmero de estudantes (normalÍrente aulas pnâticas ou tóÍico/pÍátic6s). A
distÍibuição e rocolha dos questionários foi efectuada nos m€§es de }úaio e Juúo do
8no lectivo de 2000/2001. No total distribuiram-se 650 questionários pelos
estudantes do lo e do 4o anos dos oito çursos considerados, tendo sido obtido um
Íúomo de ó42 question^írios (98.87o).
A amostra correspondeu a 660lo do total dos estudantes que frequentavam o lo
e o 40 üro dos cursos A - Licenciaturas e,[r Ensino e dos cursos B - Licenciaturas
rtireccionadas para outras áreas
2.2.
distÍibúção da amostra por rno e cur§o.
No Quadro 7 aPrescntamos a
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qu&o ? - ÂmostÍa: lo e 40 ano§ do§ cuÍso§ dê liceúsiatura (CuÍso"s A - Liceaciaruras em
Easino; Cursos B - Lic€rtrci8hrÍa§ não diÍ€ccio[adâ§ paÍa o Ensiso»
AMO§TRA




DE BIOL. E 36 5.6 30
8.1 6.t íttl
56 8.7 23 3.6 (50.5)
ENSINODE iE 53 8.3 35 5.5
48 7.5 34 5.3
APUCADA 52 8.1 40 6.2 3lt
(4e.s)dc Paeimónio 40 6.2 t? .6
57 8.9 24 3,7
TOTAL 394 6t-4 im 38.6 642
Após serem analisados os 642 que§tionários recolhido§ verifcou-sê que
algrns estudantes não tiúam preenchido a secção D (questionário úerto). Assirq
foram considerados pua anáise os 500 questionários em que os estudantes
responderam à totúdade das questões (152 referentes ao lo ano dos cursos A
(30.4%),161 referentes ao lo ano dos cursos B (32.2%),98 referentes ao 40 ano dos
cursos A (19.6%) e 89 referentes ao 4o ano dos cursos B (17.8%).
2.2.2. Ctactefi zeçlo da amo§tra
A caracterização da amostra realizou-se a partir dos dados obüdos nos 642
questionários recolhidos, no que denominamos de Secção A do
apresentamos no Anexo l.
2-2.2.1. Aad Cano
A amostra" conforme indica o Quadro 8, ficou composta por 642 estudantes,
sendo que 50.5% frequentavam o§ cursos A (licenciaturas em ensino) e 49.5 
o/o os
cursos B (não direccionados para o ensino).
s No desurso deste tÍabolho, os cursos de LicenciatuÍa em E,sim ap€smtam a deoo,i[ação d€




qndÍo 8 - Ano6tra; lo e 40 anos doe Cursos A e B
niir§Ia§ 1o atro
4o rno TOTAL







(NIo dircccionados Drn o enliro)
l8.E
nn
394 61.4 24E 8.6 642
Em rolação ao ano curri@l8r, verificaÍnos que 394 estudante§ tequeotevaÍn o
1o ano dos cursos A e B, coffespondentes a 61.40/o da aÍno§tra total, e Z8 estudante§
o 40 ano dos mesmos cursos, corre§pondentes a 38.6% dessa mesma amostra'
Dos estudantes do 1o ano, 50lo frequentavam os oursos Ae 5@/o os cursos B'
Em relação ao 40 ano, 5l.2Yo dos estudante§ frequentavam os cursos A e 48.870 os
cunÍos B.
2,2,2.2. suo
A análise do Quadro 9 indica-nos que 68'4 % da totalidade dos estudantes
pertenciam ao s€)(o feminino contra apenas 3l.6Yo do so(o masoulino. Todos os
grupos considerados (lo e 4o anos dos cursos A e B), eram, aliás,
constituídos por estudantes do sexo feminino, verificando-se maiores discrepôncias
no lo e 4o anos dos cursos A (direccionados para o en§ino), em que a percêntsgem a
esse Íespeito corre§pondia a mais do dobro da do sexo masoulino.
Quadro 9 - §cro; Cursos A/Ctusos B; 1o ano /4o ano
2,2,2.3. Idade
Em gerú a classê etáÍia mais representad a (66%), situâ'se entre os 18 e o§ 2l
anos. A maioria dos estudantes do 1o ano dos cursos A e B têm entre 18 e 21 anos e













87 13.6 t26 19.6 70 0.9 439ill-füi-'Ifüfd 156 24.3
MASCI]LINO 4l 6_4 40 6.2 7t 11.1 5l
30.7 tzl
7.9 203 1.6
TOTAL tn 30.7 t27 19.8 197 B &2
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qudÍo l0 - Idade; Crusos A,/Ctrsos B; lo ano /4o ano
2.2.2.4. Ano ile ocqso ao ensino supaior
A maioria dos estudantes (Quadro I l) do 1" ano dos cur§os A e B acederam ao
ensino superior no ano lectivo de 2000/2001. Por seu lado, os estudantes do 4o ano
dos cursos A e B acederam ao ensino superior, na sua maioria" no ano lectivo de
199711988.
qudro 11 - ÂDo de acÊsso ao ensino superior; Crrsos rc,/CuÍ§o§ B; lo ano /4o ano
2.2.2.5. (hfum fu preÍeÉncia do cutto no acesso ao ensino superior
A maioria dos estudantes, tanto do lo ano como do 4o ano dos cursos A e B,
entrâfam nO Curso que escolheram em 1o lugar no momento da oandidatura ao ensinO
superior (Quadro l2).
frr]lDl A mx-FnFE







n o/o o/o o/o o/o
t&2t I 30.0 2l 3.3 I94 30.2 l6 424 66.0
22-25 0.3 99 15.3 2 0.3 96 199 30.7
2ç3i.J I 5 0. 1 0.2 1.3 2.5
+deí) I 0.2 ,, 0.4 I 4 0.8













19!11lt99s I o.2 I 0.2 2 0.4
trtEtÍErx 4 0.6 5 0.8 1.4
19961199t1
1997n998
t4 2.2 28 4.3 42 ó.5
108 16.8 87 13.5 1 30.4
ít§fitÍrl 3 0.5 7 1.1 10 1.6
4.0 39 6.1 10.1íItrEITm, 26
ATilifrTrIin t6t 26.2 151 23.4 319 49.6
TOTAL 197 30.7 t21 19.8 197 30.7 tzt 18.E 642 100
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QoadÍo 12 - ol'dm «le preferência do curso no acesso ao êosiÂo §üpcrior; c\[sos Á,/cursos B;
lo and4oatro
2.2.2.6. Núnero ile disciplinas a que rcpnovou no ensino suprior
Para além da con§tat8ção óbüa de que os eshrdÜrtes do 40 8no apÍesÊnt8Íll
mais reprovações nas disciplinas do que os estudantes do lo ano, podemos observar
no Quadro 13 que, no 1o ano, tanto dos cursos A como dos cursos B, mai§ de metade
dos estudantes já reprovsram pelo meno§ a uma ou duas disciplinas'
Em relação ao 40 8no, eÍlcontrou-se maior disposão nos valores percentuais
em relação ao número de disciplinas a que reprovaÍaÍ4 sendo de notsÍ que cerca de
metade dos estudafites dos cursos A e B referem ter repÍovado a §ete ou mais
disciplinas.














107 t6.7 64 l0 85 13. 57 3t3 4A.7
4l 6.3 25 ., 56 8.7 28 4.4 150 23.2
34 5.3 2l 3.3 35 5.5 19 .0 109 l7.l
9 t.4 I 1.9 l3 2.O l3 t.5
5 0.8 4 0.6 6 0.9 4 0.6 I9 2.9
1 o.2 I 0.2 2 0.












trn o/o o/o o/"
TOTAL o/o
Ít 32 5.0 l8 2.E 45 7.O 2.2 109 I
t-2 104 16.2 20 3.1 102 15.9 15 2.3 241 37.5
H 39 6.1 ll I 35 l8 2.8 103 16.0
5{ 2l 3.3 14 )7 l3 2.0 t7 2.6 65 I I
7{ I 0.2 24 3.7 2 0.3 l9 3.0 6 ,2
9-10 23 3.6 15 2.3 38 5
3.3 5.8+dc10 16 .5 2l
+de15 I 0.2 2 0.3 3 0.
t97 30.7 t27 19.8 I 30.7 t2l l8.E 642 00
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2.2.2.7. Número dc anos a que rqrovut no ensino sapaior
Ne§te caso, con§tatou-sê que a grande maioria dos estudantes do 1o uro dos
cursos A e B não tiúam reprovado nenhum aÍlo. De notsr que estes estudantes
ainda não tiúam conclúdo o ano lectivo, pelo que os dados traduzem I repetàlcia
do ano lectivo anterior. Dos estudantes do 4o ano dos cursos A" 28.4o/o já tinhsm
reprovado um ano e 4.7Yo, dois anos. Dos estudantes dos cursos B, mais de maade
dos estudantes já reprovaram um ano ou mais. A anrílise do Quadro 14 pennitiu
observar que os estudantes do 40 ano dos cursos B apresentam maiS inSucesSO
académico.
Asgociando este§ dsdo§ aos constantes no quadro anteÍior, relativo ao número
de disciplinas a que os estudantes já haüam reprovado, ter-se-à de concluir que
muitos dos estudantes, apesar de reforirern não ter ainda reprovado qualquer ano,
apresentavaÍn mútas disciplinas em atr&so. Este é um insucesso dificil de
contabilizar e, em muitos ca§os, retardaÍá" necesssÍiamente, os e§tudantes na
universidade mais teÍnpo do que os ano§ preüstos para a finalização do curso (algo
que so poderá ser averiguado no final do 5o ano).
QuâdÍo 14 - Iilo de âno§ a que Í€,pÍovou no ensino superior; Cursos A'lCursos B; 1o ano/4o ano
2.2.2.5. Húílitwõq lltaánas do pai
Podemos observar no Quadro 15 que uma percentagem (44,1o/o) sigrificaüva
de pais (de todos os grupos que compreendem a amostra) apresentsva como












tro/o o/" Vo Yo
TOTAL oh
0 189 29.4 85 13.2 186 29.1 54 E.4 514 m.1
I 7 1.1 36 9 1.3 54 8.4 I
d 1 0.2 6 0.9 , 0.3 ll 1.7 20 3.
rl 1 I 0.3
I 30.1 I 19.8 I 30.7 tzl 18.8 2 100
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Q,uaaro tS - XamraÉcs üterárias do pai; Curso§ A,/CuÍ§os B; 1o anc/4o 
ano
A percentagem de pais com formação académica para além do 12o ano
revelou-se relativaÍneflte baixa (15.7%). o nível mais elevado encontrado, em ternro§
de habiütações literárias foi a ücenciatura' mâs em apetas O'2o/o dos pais (nenhum
dos pais referiu mestrado ou doutoramento).
Embora se saiba que e'população portuguesq em geral, não apresenta
elevadas húilitações literárias, estes valores tão baixos são de algum modo
inesperados, em particular púa uma geração ainds jovem e que, em media" se situa
entre os 40 e os 50 anos.
2.2.2.9, Húil.itqõa litqbias th ttrãc
No que se refere às habilitações üterárias das mães o Quadro 16 indica que os
maiores valores percentusis se enoontrarn agora no 4o ano de escolaridade 
(37 .l%) e
no 9p ano de escolaridade (31.9/o), com um8 distribuição parcial idêntica em todos
os grupos da amostra.














Àmlfrbeto 1 0.2 1 0.2 1 -t 0.5
4 73TT 11.4 54 8.4 9l 14.2 65 10.1 2E3 44.1
9,o rno 59 9.2 32 5.0 42 6.5 z3 4.4 161
25.1
12o atro 31 4.8 24 3.7 1.430 4,7 9 94
t4.6
7 1.1 1 10 1.5 8 1 32 5.0
LicencirErr 71 4.2 9 1.4 23 3.6 l0 I.5 69 10.
TOTAL I 30.7 127 19.8 1 30.7 tzl 18.8 &2 I
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Atrrfrbcio I 0.2 I o.2 2 0.3
4 tãlfr,m 10.5 9.2 62 9.7 49 /-o 238 37.0
205 31.911.0 5 5.9o ano 65 10.1 34 5.4 7l
12" rno 4.0 13 2.0 22 3.5 10 1.5 I 11.
5 2.3 l1 1.7 3.5 l3 I 2.0 I 9.
22 3.5 I 1.5 20 3.0 L2 1.8 10.0
1 0.2 I 0.2
TOTAL r97 30.7 127 19.8 197 30.7 tzt 1 2 100
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A percentagem de mães com formação académica para além do l2o ano
revelou-se igualmente baixa (19.7o/o), constituindo desta vez, o mestrado o nivel mais
elevado encontrado, mas spenas pua0.2%o das mães.
A comparação dos dados relativos às habilitações literárias quer das mães,
quer dos pais, mostrou que as mães apresentavarn um nível ligeiramente mais
elwado em termos de fonnação académica.
2.2.2.10. Nível ocupacianal do pai
O Quadro 17 mostra-nos que, no que se refere à amostra global, o maior valor
peroentual em relação ao nivel ocupacional dos pais se encontra no nivel 5,
profissionais especializados (25.5%) com umâ distribuição
tendencialmente idêntica em todos os grupos da amostÍa, com excepção do 4o ano
dos cursos B, em que foram encontrados valores percentuais idêrticos paÍa o nível
4.3. (profissionâis qualificados de produção) e para o rúvel 5.
Qudro 17- Nivel ocupâcionál do pai; CuÍsos A/Cursos B; l" aro/4'ano (Silva Santos a/ aI.,
1.9?3e)
9 
Apresentamos no Arcxo 4 a escala descriüla dos níveis ocupaciooais proposta por Silva Santos et
al. (1973), na qual se hseou a categorização dos niveis considerados, tanto paÍa o nfuel ocupacioDal




CT'R§OS A CURSOS B
1o mo 4o eno
n






Nível 0 I 0.2
Nível 2.1 20 3.0 16 2.5 17 2.6 13 2.0 66 10.3
Nível 2.2 2 0.3 3 0.5 4 0.6 9 1,4
Nível 3.1 6 0.9 3 0.5 5 0.8 5 0.8 l9 3.0
Nível 3.2 t7 2.6 15 2.3 t7 2.6 14 2.2 62 9.7
Nível 4.1 9 1.4 9 t.4 ll t.7 10 1.5 39 6.1
Nível 4.2 26 4.0 17 2.6 20 3.0 l0 1.5 73 I1.4
Ntuel 4.3 36 5.6 20 3.0 40 6.1 27 4.2 123 19.2
Nível 5 54 8.3 28 4.3 55 8.6 27 4.2 t64 25.3
Nível 6 27 4.3 l6 2.5 28 4.5 l5 2.3 13.4
TOTÂL 197 30.7 t27 19.8 197 30.7 t2t 18.8 642 lm
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2.2.2,LL. Nívd octtpuional tlo. mãe
No caso das mães, e tal com ilustra o Quadro 18, o maior valor percentual êm
relação ao seu nivel ocupacional foi encontrado no nível ó, profissionais não -
qualificados (32.4%), com distribuiÉo similar em todos os gnraos da aÍrostÍa'
se compararmos os dados relativos ao nlvel ocupacional dos pais e das mães,
veÍificamos que as primeiras apressntsvam níveis ocupacionais mais baixos, como
antes se concluiu, ernbora apresentasserl em geral, maior formação académica'
QuâdÍo 18'Nfitl octpacional da mãe; Cursos ÁJCunos B; lo ano/4o ano
23. INSTRAMENTOS E PROCEDIMENTOS
2.3.1. Instrumentos de recolha de dadog
2.3.1.1. ASI (Approaches n Snily Inventory)
para responder 8os objectivos enunciados anteriormente, relacionados com o
tipo de abordagem eo estudo e com a percepção dos estudantes sobro o cur§o que
frequeatanl optou-sê por utilizâÍ o ASI (Approaches to Studying Inven'Üy) e o CPQ
(course Perception Questionair) traduzidos para a Língua Portuguesa por caldeira
(lggo), dado que estes instrumentos têm subjacente ums conceptualização
órsngente sobre o estudo e a aprendizagem e foram concebidos paÍa serem














Nível 2.1 l9 2.9 t3 2.0 16 2.5 l1 1.7 59 9.2
Nível 2.2 I o.2 I 0.2 2 0.3 4 0.6
NíYel 3.1 t7 2.6 t4 2.2 14 2.2 12 1.9
0.9 9 t.4
9
Nlrrêt 3.2 4 o.6 9 t.4 6 28 4.3
Nível 4.1 20 3.0 11 1.7 t6 2.5 10 5 57 E.9
NÍvcl 4.2 32 5.0 t4 2.2 20 3.0 ll t.7 r2.0
Nível 4.3 15 2.3 l0 1.5 t4 2.2 t2 1.9 5l 1.9
NÍvel 5 38 5.9 19 2.9 29 4.5 15 2.3 r0l 15.7
Nível 6 51 7,9 36 5.6 80 12.5 41 6.5 ,Irn 32,5
TOTAL t97 30. 127 I 197 7 t2l It.E 100
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A opção por utilizar a versão construída no início dos anos 80, resulta de três
aspectos:
1 - As alterações introduzidas ao l§l, num primeiro momento, detenninaram
uma segunda versão, o &4§1. Este questionário foi aplicado a slnostras pequenss,
teÍrdo §ido pouco utilizado e pouco referido na üteratura. A terceira versão, o
l§§/§f, foi concebida para incluir que§tões de natureza pedagógica resultantes das
preocupações dos professores do ensino superior g segundo Entrristle (1998a),
necessita ainda de ajustamentos e nova§ te§tagens. Assirq ambas as versões, Rl§/ e
l§§I§f, apresent&vaÍn limitações tendo em conta o estudo que pretendíanros realiztr
(tanto no que se relacionava com as úordagens ao e§tudo como no que §e
relacionava com a percepçâo do curso, e mesmo' na relação que se poderia
estabelecer entre ambas).
2- Numerosos estudos realizados conststaÍn que o tipo de abordagern
utilizada pelos estudante taÍúém decorre da forma como percepcionam o seu
ambiente de aprendizagem ou as tarefas académicas (Dahlglt4 1989; Entwistle,
197?; Entwistle et at., 1989; JanseÍL 1989; Pros§er & Mllar, 1989; SvensoÍ!' 1989)'
A aplicação do l§l (abordagens ao estudo), em simultâneo am o CPQ @ercepÉo
do curso), considerou-se ser, então, a opção que melhor respondia aos objectivos
desta pesqúsa.
3- A adaptação de ambas as escalas (ASI eCPQ), por Caldeira (1990), e a sua
aplicação à população portuguesa indicava que, tran§culturalmente, embore com
algumas diferenças ao nível da associação de algumas sub'escalas (que se
8pÍrosentarn posteriormente), o§ instnrmentos eram adequados.
como já foi referido na Parte I deste trabalho, o ,4§/ resulta essencialmente da
investigação realizada por Enfwistle e colaboradores (Entwistle, 19E5; Entwistle &
Ramsden, l9E3; Entwistle & WaterstoÍ! l98E; Ramsden & Entwistle, l98l) a partir
dos conceitos de abordagem profunda e superficial, operacionalizados por Marton &
Sâljô (1976a), a que posteriormente Ramsden & Enrwistle (1981) associam a
abordagem estratégica. Entwistle e colúoradores t .o."to ainda aos constructos de
Pask (1976b) sobre os estilos de aprendizagenl o estilo hoüstico (conprehension
leaming) e o estilo sequencial (operation le*ning) e respectiva§ patologias
associadas, de precipitação e pormenorização'
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contribuem aindq para este inventá.rio, os tróalhos reslizados por Entwistte
(Entwistle eÍ a/., 1971, Entwistle & Brennan, 1971) no âmbito dos métodos de esnrdo
e da motivação @ntwistle et al., 1971' Entwistle & Brennaq l97l), bem como
outras questões relevantes para além dos aspectos individuais, no caso, os a§pectos
intervenientes no proc€s§o de ensino e aprendizagerq oonsiderados
importantes, dado que a§ oaÍactefí§tio&s do ensino e da organização acadernica
influenciam as pocepções dos sujeitos sobre as tarefas, o estilo de aprendizage'm. e o
tipo de abordagern ao esnrdo. com a investigaçdo re,ilujaáa" RamsdeÍl & Entwistle
(1981) pretemderam verificar se o<istiam diferenças nas abordagens ao estudo e na
percepção dos cursgs entre estudantes de institúções diferentes e, a partir de uma
amostra representativa a nível nacional (2208 estudante§ de 54 Universidades e
Insütutos Politécnicos da Grã - Bretanha), verificar se os resultados obtidos em
amostras mais reduzidas se mantiúam ou se divergiam.
a) Descriçío do,4§f
o l§1 e o CPQ sáo duas escalas, como já dissernos anteriormente, que tentaÍn
identificar as Abordagens ao Estudo e a Percepçã.o do curso. A Escala de
Abordagens ao Estudo, encontra-se subdiüdida ern dezasseis sub-escalas,
conespondentes a quatro factores: orientação para o significado, orientação para a
reprodução, orientação paÍa o sucesso e esúlos e patologias de aprendizagem. A
Escala de Percepção do Curso, é composta por oito sub-escalas, correspondentes a
dois factores, a que Ramsden & Entwistle (1981) atribuem a desiglação de
avaliações negatil4.t (Factor I) e avaliações positivas (Factor II)'
Os 64 itens que oompõern a Escala de Abordagens ao Estudo (Ano<o 1) e os
40 que compõern a esoala de percepção do curso (Ano<o 2) resultam de entrevistas
realizadas a estudantes do ensino superior e de alguns trabalhos de investigação.
As respostas aos itens do ASI são dadas numa escala de intervalo de 5 pontos
(l- concordo totslmente; ...; 5- discordo totalmente), pelo que é importante realçar
que, neste caso, a um valor menor coneryonde uma mqior presençn da vailável'
No Quadro 19 apresentamos as sub-escalas inerentes a cada escala" o seu
signifcado e itens associados.
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Q*4. tS - et .l"t e sü€§calas dol§I (Apptodche§ to SttÜing lwentoty)
b) Anrílire factorial do.4§f
Tendo em conta que pretendemos recorrer ao l§l e ao CPQ como instrumertos
de recotha de ilados, considerünos importante reproduzir, neste ponto, I esfrutura
factorial encontrada e relacioú-la com dois estudos, o original desenvolüdo por
stlLF,SCil,/lS
5,t03,4,r1IntrÍesse artivo ro aprtodizaganprofunda
229,50,56com outras PoÍt€soRelacionameno de ideias
33,3t,s4,51
RelaciomsÍ d€mmstrsções cm c4oclusõ€se da evidÊ,lrciaUso da
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& Entrristle (1981), a partir de uma amo§tra de 2208 e§ildantes, e o es do
realiza<lo a partir deste, que tomámos oomo referênci4 traduzido e adapado 
para a
população portuguesa por Caldeira (1990), em que são adoptados os mesmos
procedimentos, mas com uma amostra mais reduzida de 2E5 estudante§'
em seguidg uma analise do destes
instrumentos relativamente à amostra seleccionada, segrindo a maodologia proposta
por Ramsden & Entwistle (1981), ou seja, procedendo à anrâüse factorial (valores
médios) de cada escala
coÍljunto.
separadamente g posteriormente, das duas escala§ em
Para analisar a emergência dos factores descritos na literatura relativos a
aÍnbes as escalas, recorremos à análise factorial usando como critério a rotação
Varima:q sendo extraídos os factores com valores próprios superiores à unidade.
Entwistle e Ramsden (1981), usaram nos esürdos iniciais, como critério de análise, a
rotaçãoobüquadeTlnrrstonema§,po§tefiormente,EnrwistleeWaterston(1988)
utilizaram como criterio a rotação Varimax.
bl) AnátiselocÍoÃal da escala ilc Áboilagens ao Estrdo (n = 642)
A análise factorial realizada neste estudo extrai, tal como em Ramsden &
Entrristle (1981) e caldeira (1990), quatro factores que, no caso da presente amostrq
explicam 47.3% da variância total (Quadro 20).
OfactorlcorrespondeàOrientaçãoparaoSignificadoe,paraalémdassub'
escalas encontradas por Ramsden & Enrwistle (1981) associada§ a este factor,
AbordagemProfundaRelacionamentodeldeias,UsodaLógicaedaEúdênciae
Motivação Intrínseca" compreensão Holística" enoontrámos tsmbém associadas as
sub-escalas de Abordagem Estratégica e Motivação para o Suoesso'
Quanto ao faotor II, Orientação para a Reprodttção, encontrámos a ele
associadas três das quatro §ub'escalas identificadas por Ramsden & Entwistle
(1e81),
FalhaÍ.
especifcaÍnente, Abordagem Superficiat, Exigências Escolares e Medo de
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o factor III, correspondent e à orientaçfu Desorgotizda e/ou Dilolória e
associa cinco sub-escalas, Motivação Extrínseoa" Métodos de Estudo
Desorganizados, Atitudes Negaüvas e Precipitação.
O factor fV conesponde aos EsÍrlos e Patologias de Aprerdizagem e, rc*e
caso, apena§ se lhe associam as duas zub-escalas de operação e Pormenorização. o
do factor Orientação para o Sucesso deve-se a que os factores
relacionados, quef com a abordagem estratégico, quer oom a motivação estratégica'
se associarem à orientação p*a o sigruificado, o que sconteoe também ern muitos
estudos, tanto com o ASI, como com o SPQ de Biggs, em que os e§tudantes
profundos tsmbéÍn mobilizam os motivos e os pfoces§os estrstégicos @essa &
Tavares, 2000).
Qüadro 20- EstrutuÍa factorial da Escala de Abordagens ao Estúo 
(n = 642)
trectorcc (47.3olo de varilncla eOlicadr)
tr'rctor I tr trrc{or m Iv
itrl Relecion m€oto d€ ideias




















.62mtr Métodos de eshrdo desorgmizados
AN Atitudes negativas












5'l 7t .54 33 .19
Para veri60ar a consist&rcia intema de cada um dos factores exraídos foi
encontrado o alpha de Cronbach coÍrespondente. Em Ramsden & Entwi§tle (1981) e
em esntdos posteriores em que o ASI foi utilizado considerou-§e como aceitável o >
.30. No nosso caso concreto, enoontÍarnos para o Factor I, Orientqão poa o
significado (a que se associa a Abordagem Estratégica e a Motivação paÍs o
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Sucesso) um alpha mais elevado (o= .71), para o Factor ll, Orientqão poa a
Reprút$o um alpha moderado (c=.sa), paÍa o Factor IIJ', Orientação
Denrganizda ou Dilotóia amalpha "aceitável" (o=.33) e para o Factor IV Estilas
e Patologias umbaixo valor (o=. l9).
os valores obtidos indicaram-no§ que os factores mris consistentes são
Orienação poa o Significado e Orientaç,ão pua a Reprodugâo' os factores que
todos os estudos, neste âmbito, referem enoontrar sem qualquer dificuldade. os
baixos valores obtidos pelo Factor de Estilos e Patologias, tanrbém encontrado§ por
Ramsden & Enrwistle (1981) e Entwistle & Ramsden (1983) indicam um conjunto
de sub-escalas algo desajustadas. Talvez por isso, Entrvistle (1998a), teú8 associado
os estilos às úordagens e suprimido as patologias na primeira rwisão do z{§1 (e que
originou o À,{§f.
OfaclorOrientaçãoDesorganizdooaDilatória,queàpartidaparecia
desajustado, mostrou-se fundamental pois estrutura um conjunto de sub-escalas
relacionadas com dificuldades dos estudantes e motivação extrínseca. Súendo-se à
partida que no ensino superior muitos estudantes rerrelam difiçuldades em aprender,
os factores encontrados acabam por espelhar e represeÍrtâÍ mais a variabiüdade dos
estudsÍrtes que existem na realidade' De notar que, tanto na abordagem
fenomenográficq como nas abordagens quantitativas, un particular no l§l e no §Pp
de Biggs, são encontrados fenómenos de dissonfurcia (Meyer,I99I; Meyer &
vermunt, 2000), resultante§ de "contaÍninaçõos" provocadss por estudantes
consideredos atipicos (mas que no no§so entendeÍ são típicos, pois re?resentam uma
parte da população estudantil que é real e Êequeflta o ensino supoior) e que
apresentam como principais características uma estÍutura conoeptual desintegfada e
baixo rendimemto académico.
Na primeira análise factorial Ramsden & Entwistle (1981) off8iÍaÍn quatro
façtores (valores próprios supcriores à unidade; 5l% da variância o<pücada ; valores
superiores a.30 considerados relevantes) e identificaram claramente os dois
primúos factores: orientação para o significado e oriennção pma a reproútçfu' O
terceiro factor zurgia saturado nas sub-escalas de Métodos de Estudo DesorgêÍlizÂdos
e Atitudes Negativas ern relação ao estudo, que os autores consideraram oomo uma
abordagem ao estudo desorgorizda e/on dilaúrta. o quarto faaoç denominado de
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orienÍação Wa o flcesso encontÍava-se ssturado nas §ub-escAlas de AbOrdagem
Estratégica" Motivação Extrlnseca e Motivação para o Sucesso.
A anátis€ realizada por caldeira (190) confirmou a existência dos quatro
factores orcontrados por Ramsden & Enfwistle (1981). No factor I, correspondente â
oientaçêto pa o sigtificado, e no factor tr, orient«fio poa a reproàtção a análise
factorial indicou uma associação idêntica das sub+sc818§. O factor tll" orientação
desorgotizada e dilatóia, e o factor Í!, orientação wa o sTtoe§o tambem são
identificadog no entaÍrto, ocoÍrem algumâs diferenças ao nível da assooiação das
sub-escalas.
b2) -AnátkeÍactoáal tb Escala ile Percepçtu tb Cano (n442)
Da análise factorial da Escala de Percepção do curso resultan\ ne§te estudo,
a extrscção de três factores (Quadro 21), o que indica variação face aos faotores
eÍrcontrados por Ramsden e Entwistle (1981) e Caldúa (1990) que, como vimos
anteriormente, apenss extrúam dois factores. No estudo realizaclo por Ramsden e
Entrristle (19s1), os doi§ feotores incluern cada um três sub-escalas (o primeiro
factor inclui Relev&rcia Vocacional, Ensino Formal e Objectivos e Padrões Claros e
o segundo factor Bom Ensino, Abertura aos Estudantes e Liberdade de
§rendizagenr), dado que a sub-escala carga de Trabalho não apaÍece assooiada a
nenhum dos factores e Clima Social está moderadamente associada a ambos os
factores. o segundo factor é denominado por Ramsden e Entliástle (1981) de
Avatiações Positivas e ao primeiro factor úo é atribúda uma denominação
específica.
No estudo realizado por Caldúa (1990) a associação das sub-escslss é
diferente. Neste caso, no Factor I assooiam-se as sub-escalas Bom Ensino, Liberdade
de Abertura aos Estudantes, Relevância Vocacional, Objectivos e
Padrões claros e com menos intensidade o clima social e no Factor II assooiam-se
Ensino Fonrml e Carga de Trabalho'
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Quadm 2l - EstÍutuÍa factoÍial da Escala de PêIDepçâo do Clrso (n = 642)
FactoÍ€! (48.9% de veriôncie exrlicada)































% de Variancia Extraída 17 .13
5l ,40
No presente estudo, em relação ao primeiro factor, verificamos que se
associam as sub-escalas de Objectivos e Padrões Claros (definição clara de padrões
de avaliação e dos objectivos de estudo), Carga de Trabalho (pressão para finalizar
tarefas) e Ctima Social (qualidade das relações académicas e sociais entre os
estudantes). Esta associação faz sentido se pensaÍmos que um estudante necessita de
coúec€r os padrões de avúação e objectivos de estudo para poder organizar e
planear as tarefas aternpadamente, de modo a poder concretiá-las de forma adequada
e que estas podem ser facilitadas ou não, dependendo da natureza das relações
académicas e sociais que mantán com os colegês e da colaboração que com eles
estabelece (á que mútas das tarefas a rahzar podem ser interdependentes). Em
síntese, o primeiro factor indica um estudante que percepciona o curso com alguma
autonomia face ao contexto de aprendizagem (aulas e professores), embora com
recurso aos colegas, pelo que podemos atribuir a este factor a denominação de
pucqção de aatonomia.
O segundo factor associa ensino formal (aulas mais importantes que estudo
formal), releuineia wcacional (percepção da relevância do curso paÍa a carreiÍa) e
aberwa aos estuda ntes (atitudes agradáveis dos docentes e atenção às necessidades
dos estudantes). Esta associação no segundo factor pode indicar-nos um estudante
com uma percepção mais dependente do contexto académico, em particular das aulas
e dos professores, pelo que o factor poderá indicar uma percepção ile dqenüncia.
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o tenceiro factor associa bom ensino (professores benr preparados,
empenhados e prontos a auxiüarem os estudantes) e liberddc & qrendizagen
(überdade de os estudantes escolherern e organizarem o seu trabslho)' Esta
associação faz-nos pursar num estudante que se sente capaz de 
ptanifcar e organizar
o seu trabalho, tendo por base um contexto académico de suporte 
(professores bem
preparados, empenhados e prontos a auxiliar os e§tudantes)' o que indioa um
estudante que se pe$pectiva como capaz de auto-regulação' 
pelo que o factor se
podoia denominar depercepçfu ile antrrcgultçfu'
Em relação à consist&rcia interna dos factores veriúcaram-se que valores
aceitáveis (segundo os critério dos autores anteriormente mencionados), 
obtendo-se
para o Factor I o=.40, para o Factor II o='36 e para o Factor III o= '32'
b3) - Análüse Íaaofial drrç Escolot itc Abontagens ao Esfrulo e Percepçõo tlo
Cano (n=642)
Ramsden&Entrristle(1981)eCaldeira(1990)'aoprocederernàanáüse
factorial das duas escalas encontraram seis factores, correspondentes à 
reunião dos
quatro factores da primeira analise factorial com os dois obtidos na segunda anáüse
factoÍial.
No nosso caso, (Qtradro 22) deüdo a termos encontrado três factores ao sêr




escalas da Escala de Abordagens ao Estudo'
Em relação à primeira análise factorial realizada @soala de Abordagens 
ao
Estudo), verificou-se que as sub-escala§ tendiaÍn a permanecêÍ agrupadas' com
oícepçãodazub-escalaPrecipitaçãoqueseallsociouaEnsinoFormal'encontrando
ainda uma forte associação com a sub-escala de Metodos de Estudo 
Desorganizados
(que, por sua vez, se associa a outros factores com valores idênticos)' Estas 
rês sub-
escalas associaÍl-se constituindo o factor VII Se atendermos que na sub'escala de
Ensino Formal o estudante atribui maior importância às aulas do que ao estudo
formal, a que na sub'escala de Precipitação o estudante tira conclusões
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rapidaÍneÍrte e que na sub-escala Métodos de Estudo DesorgAnizados o e§tudsnte é
incapaz de trúalhar regular e efectivamentg podemos então considerar lógica esta
associação, dado que todas reenüam para a ideia de dificuldades no estudo.
Ramsden & Entwistle (1981), após identifcarem os dois primeiros factores
(orienaçÃopao§gnificadoeorientaçãoparaareprútSo),encontrasrum
terceiro faotoÍ saturado nas sub-esoalas Métodos de Estudo
Atitudes Negativas em relação ao estudo que denominam de oriennçào
desorgOnizda ou ditafória. Tendo ern conta as sub-escalas que se associam no factor
VII, podemos considerar que este factor taÍnbém apÍesenta ü\'L oiefiação
de sor goti zú ou di latori a.
Qua&o 22 - EstrutnÍa âAorial das Escalas de Abordagpns ao Estudo e Perce,pção 
do curso (n = 642)
Factorcs (53olo de variância emlicada)
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l.l6valoÍes 2 2.01 1.56 1.40 1.33 .31 t.22
de Extraidâ 11.36 8.3E 6.4t .83 5.52 5.47
fr''i .71 .51 .3{r .40 .íl .35 t9 19
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A escala de Percepção do Curso, com a o(cepção anteriormente referida da
sub-escala de ensirc lormal, mantân a e§trutura encontrada aquando da segunda
análise &ctorial.
Tal como Ramsden & Entrristle (1981) e Caldeira (1990), voificamos que all
duas escalas não se agrupam livremente, mantendo a sua identidade em separado,
mesmo quando submetidas a anáüse factoÍial em conjunto'
2,3.1.2.
supoior
Quationário aberto sobe o atub e a aprcndizagem no ensino
23.1.2.1. Esatb pilota
Para se proceder à construção do questionário aberto reconernos à metodologia
proposta pela literatura especializada. Considera-s€ que um processo completo de
inquirição deve começar por una fase qualitativa" sob a forma de um cor{unto de
entreüstas não directivas ou estruturadas
'Ápew do pegueno mimero de pessoa§ inryiridas nesla Íase,
pAerao ser retirdas conclusões suficientemente solidas,-noneadonente 
em relaç.ão a tudo o que pos§a conàtzir à
ilrventuiação, mais ott met o§ e§trut rad , de atitudes,
representações, compo amentos, motiwções, processos, elc.
(Ghiglione & Matalorr, 1993, P.115)
a) Entrwistar erploratórias
' 
Nesta fase do estudo, procurárnos reoorÍer à tecnica de entrevista semi-
directiva, utilizando para o efeito parte de um guião construido e te§tado num e§htdo
que realizámos anteÍiormente sobre a aprendizagem no ensino superior, com alunos
desta Universidade (Chalaa" 1996).
As entrevistas foram realizadas a 32 estudantes, dois de cada ano (lo e 4o
anos) dos oito oursos seleccionados da população alvo e tiveram uma duração
variável, €otre 30 e 45 minutos. Para a recolha e registo da informação utilizámos o
gÍavador.
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Todas as ffierristas foram realizadas inrtiüdualmeote e mediante anonimato,
no mês de Maio de 2000. Nestâ altura, o§ e§tudante§ do lo aao já tirhert
eryerienciado o ensino supenior durane um sême§tre lectivq já tinham sido
submetidos a avaliação e já tinhan tido conhecimeuto dos rezultados obtidos.
As questões abertas seleccionadaq estÍutuÍaúes do guião, e quo colocámos
aos sujeitos furam as seguirúes:
l- O que significa, para§aqeúef|
2- Como procede paÍa memarizü a informaçao quando esnrda?
3- Como proced e pru,;a conpeen&r a inf,ormação quando estuda?
+ Como plotifica habitualmemte o scu estudo?
5- Como procede pan alterar a suaforma & estufu w tmúé{tt a aprender
é mais dificil?
6- De que fonra goayzvertfico x qrerdeu depois de estudar? .
7- O que é preciso paÍa sê rel srrcesÍ, démico rc ensino srperior?
Os dados obtidos a partir da aná'lise de conteudo d83 €ntr€'vistas permitiraor
nos identificar oito tenras geraiq sete correspotrd€ntês às questões coloCadas e um
relativo a sêotim€ntos ê cmoções, o qual surgia sistenraticarnente associado às ogtras
questões no discurso dos srjeitos. Apresentamos enr seguida, no Quadro 23 o volume
de informação obtido em cada um dos temss.







de Gsr.laÍ l6 6.4
iI:1 7.2
ransl o strcesso académioo 29 ll.6
so esürdaÍ 34 13.5
rõfll ittn
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b) Venâo provisória do questionário
O facto de pretendermos envolver ne§ta pesqui§a um número consider.ível de
estudantes e tendo em conta as grandes dificuldades e a morosidade de um processo
baseado em entreüstas (ô orperimentado em 1996), determinaram a opção poÍ um
questionário aberto. A§ nossas principais dúüdas residiam no volume de informação
que obteríamos por compsÍação com a metodologia de entrevista' pelo que
distribuímos, exploratoriamentq uma versão do questionário, também neste caso a
32 estudantes, dois de cada ano (lo e 4o anos) dos oito cursos da população alvo.
Apreserúámos aos estudaÍúes, em luúo de 2000, por e§crito, as que§tões formuladas
para o guião de entreüsta mais a questão relativa aos sentimentos /emoções
presente§ no processo de estudo, com a seguinte redacção: Que sentimentos lhe
ocorrem enryoúo estudo?
A anáüse de conteudo permitiu-nos obter volume de informaçâo idêntico ao
encoatrado nos vários temas obtidos aquando das entrevistas, conforme descrevemos
no Quadro 24, qte se segug permitindo-nos tomar a decisão de aplicar o
questionaÍio aberto à amo§tra seleccionada.







7.9u de estudaÍ 19
l6 6.7
causgl SXTIqI! 3l 13.0
Sentimeatoe /emoções ao €shtdaÍ 31 13.0
Tot I 100
2.3.1.2.2. Ventu ilcfinitiva do quationáio
Tendo em conta que as questões de partida do questionário já tiúam sido
validadas por um estudo anterior (Chalag 1996) e que nõo obtivemos resposta§
imprevistas no momento da aplicação da versão proüsória do questionário, partimos
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do pressuposto que a§ questões s€ eÍlcontravam adequadamente formuladas, pelo que
a redacção final da versão definitiva do questionário não sofreu altersções. Ests
versão, que denominámos de qtestioruirio sobre o estudo e a qrendimgem no
ensino perior apresenta-se no Anexo 3.
A nossa insatisfação face à insrúciente descrição dos processos cogrritivos
uülizados pelos estudantes do ensino superior paÍa e§tudaÍ ou psra aprender, on
particulaÍ no ASI, determinou a consrução de um questionário aberto que nos
permitisse um coúecimento mais aprofundado sobre esta realidade, conforme já
referimos anteriormente.
A descrição e anáüse dos resultados obtidos pelo questionário aberto, incide
sobre os disoursos (escritos) produzidos pelos sujeitos e
grelha de análise tenrática e categorial.
o questionário foi distribuído conjuntamente com os dois questionário§ que
compõem o ASI (aos mesmo§ zujeitos dos cursos de ensino superior de Ensino de
Biologia e Geologia, Biologi4 Ensino de Matemática, túatemática Apücad8, Ensino
da Históriq Estória (Ramo de Património cultural), Ensino de Física e Químic.c
Química e Física) e, ne§te caso, obtivemos um retomo de 79'7% dos 650
questionários distribuidos.
a) AnríIise temática e caúegorial
AtÍ8vés da aflâüse teÍÍlática e categorial procedemos ao le\'antamento e
categoüação de toda a informação referida pelos sujeitos, procurando dar conta da
variedade e riqueza presentes no seu discurso e, procurudo
maÍrter as designações o mais próximas possivel da linguagem utilizada' respeitando
o mais posúvel a semântica do seu discurso. Tanto para a denominação dos temas
como das cStegoÍia§ mais gerais procurámos encontraÍ na literatura termos ou
conceitos já idortificados e experimontados e que, simultaneamente, se mostra§seÍn
capazes de abranger a informação produzida pelos sujeitos que compõern a smostra
deste estudo.
A análise das frequências realizou-se em função das unidades de sentido
(segrnentos de conteudo consideradas como unidade base) e a partir deste oitério
procedemos à contagem do número de vezes que cada tema, cada categoÍia ou sub-
f tlírlil
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categoria surgiam no discurso dos zujeitos (se o sujeito repetisse a mesma unidade de
sentido era apenas considoada uma única vez). A opção pela análise hotiUntal Ete
tfda cada um dos temas, salientutdo as diferentes formas sob as Etais ele qoece
nas pessíEs inryiridas (Ghiglione & lúataloÍ\ 1993, p. 245) erít detrimento da
anólige vertical (Ghiglione & MataloÍt, 1993) sobre cada sujeito separadamente,
deveu-se à nossa preocupação oentral em coúecer, não o funcionamento indiüdual
de cada zujeito, mas o funcionâmento do conjunto dos zujeitos, identificando traços
cornuns e difermças no seu discurso, em fi,rnção das hipótese definidas prwiamente.
b) Construção da gretha de análise temática e categorial
A grelha é composta por quatro temas e respeotivas categorias e sub'
categorias.
As categorias, no caso do tema I, obedecem à categorização encontrada na
literstura sobre as ooncepções de aprendizagem dado que nada encontrámos de novo'
neste aspecto, no dissuÍso dos sujeitos. Em relação às categorias dos restantes temas
procurámos encontraÍ, a partir da vasta ütefatura consultada, desoritores capazes de
abranger toda a informação encontrada no discurso dos sujeitos'
As designações das sub-categorias encontram-se definidas utilizando uma
linguagem o mais próxima possível da utilizada pelos sujeitos, respeitando o mais
possível as suas designações e, seleocionando, em alguns casos, o termo mais
abrangente e característico encontrado no conjunto do seu discurso'
TEMA I. CONCEPÇÔES DE APRENDIZAGEM
Na oategorização realizada encontraÍarn-se as seis concepções identificadas
pelos vários estudos sobre a§ concepções de aprendizagem (túartoÍ\ Dall'Alba &
Beaty, 1993; Purdie et 81., 1996) e que consistem na ooncepção como aumento de
conhecimento, como memorizaçõo e reprodução, como aplicação, (correspondentes a
uma conoepção zupeúoial de aprendizagem) como compreensão, oomo veÍ as coisa§
de forma diferente e como mudança enquanto pessoa (correspondentes a uma
concepção profunda de aprendizagem) '
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Ll. Concepçío suPer{icial
EstscstegoÍiacomportairrformaçãosobreaconcepçãodeaprerrdizagerrrdos
estudantes un que são privilegiados os aspecto§ relacionados com a quantidade de
coúecimento a adquirir (colecção de coúecimelrtos), com 8 retenção e reprodução
linear desse ooúecimento sem preocupaçõo de o relacionar com outros
coúecimentos já adquiridos e com a sua aplicação em função de situações concretas
(lúartoÍ\ Dall'Alba & Beaty, 1993)
Exenplos:
- Aumento de conhecimento
.,. sber mais sobre algo Ete ubia mezo't' (íri'iio 2s4)
... dquirir nows conheciitentos sobre a realidade que nos rdeia' ('dcito 2t7)
... é adryirir conhecimefios não só em contexto escolm cuno ambém em
conterto tanilim, social, etc. (arjçiro 20s)
... adqtirir o m&imo de conhecimenÍo ao longo da vida ('ui'ito 344)
- Memorizaçlo e reProduçío
... é receber a informação Ete nos trotmitem"' ($i'ito324)
... é anmds conhecimentos vfuios... (lqieito le)
... é relembrar as§.ntos iá qrendidos qtando é necesxirio' (!uj'ito 30)
.,, é conseguir reter na memfua informaçfus" ' (írjoito 35)
- Aplicação do conhecimcnto
... é qticm aEtilo que algum dia me foi transmitido, explicado "' ra vida
quotidima" ($j.i!o 272)
... é realizn algo qlicando o conlecimento de forma coftecut (rÚ'i!o 286)
... ust os conhecimeníos que se vão ruma futura profisúo^
(srjêito Zl)
L2. Conccpçâo Profundr
Nesta oategoria a informaç,ão privilegia os a§pecto§ relacionados com a
aprendizagem sigrificativa em que os sujeitos oonoebem a aprendizage'ln como 
um
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prooes§o de ht€racção entre conhecimentos n
novos. Assirl a concepção profunda envolve comprecnsão
(afibúção de significado), mudançe oo pênsamcnto (rrcr algo de outra forma) e
mudançe eoquafio pessoa (dado que ao aprender o sujeito constrói uma nona üsão
dos fenómenos o qug cons€quentemeÍte, determina uma nova visão do ÍuÍdo)
(lúarto4 Dall'Âlba & Beaty, 1993; Purdie et al., 1996).
... é ryardo interiuizo cqtlecimentos e iw fu rfldú o rrct penwnen o
(írj.iio r0)
... é qr@fu an cotsigo relaciow o qte e§tou a qrerder aon oufan coisls
qrc já si 
'oial"s>
,., é wrúit rye tfu fiEte iguol, que mufua n as mirrlas estrutaras &
pen§onenÍo @,iee.r35,
- Vcr dgo de fomr difGrcnte
... significa íer algo& rtwpoaaminfuvifu t",irtuI)
Mufu o mea penwnefia sobre algotu coiv g;anq
... ryqfu qetfu túvas coivls §inta que úryiro urrra ra)w vifu sbre as
coiss, sbre o ttttotb... rufufr@ igaal (a{.'ib t5}
- Mudar como pe!§or
Ao qren&r sifio Ete fico mais infunú-.. ,rrais culrt--é isso qte lo
tfuunupesw- 14a"lí01
... é qrender a let tírc,vo§ rslüe§ que t7os tonwn pes§Úgs mellnres a pana
e port0o... (rdrdb 5t')
...xi qedenas * qtilo Eae qrerdenos ten eÍeito, x pútz nnbryas
tu pe§§Úcr, & a türu ,rrais Waz face rcs problenas fu vi&- <'{ilôr>
TEMA tr. ESTRATÉGIÂS DE APNENDIZAGEM
Ao elaborarrros a categorização neste terns partimos da ideia de que
eshatégias de aprendizagun seriarn, genericsmente um cottiunto de actiüdades
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mentais cmpragiadas pelo sujoito para facilitar a aquisição do coúocimento, ftilrrill
§ituação partiorlar de aprendizagem.
ILl. E*rrtégit! cognltivtl
Em termos muito gorais Es e§traté8iss oogrriüvas cstegorizâdas descrcvem
sequências de prooedimcntos que fecilitam a aquisição, annazcnamcnto G po§teÍior
utilização da informsção no caso da memorlmçfu fu iaformaçÀo o a construção de
uma rcdc conccptual tendo por baso a úansformsção e o rolacionanrcnto de
informação sigrificetiva no wo dacompreenúo fu in/ormação(Costermans, l99E)
... coslwno sublinlw os conteúdas essenciais." «lljoito ss)
Leio mtitos vezes a mesna informaçêlo '(qidto I t)
,., tenlp que escrever multas vezes a mdtérla Porqte so a ler é nruito
Wco o que memorizo, (-iça rc)
,,, recono a mnemônicas. ç"t aoztl
,.. tento Í@er resunos., (.uiêito 35)
Tenío corrrryü a moléria com a situação b qaotidiano.,. @,!ra lnc)
.,, san incqaz de decoru algo Ete não conpreetdo, 6iaa»1
Comprccnrío da infotmrçío
Tento relacionar a informação novq com oulros a§ilnlos iá
conhecldos, (Írj.iio 446)
Leio tudo de seguidq, com ,rruita atenfu e gostoúo algum tempo,
(ojcito 4r0)
Tenlo ler outros liwos sobre o mesmo assunlo & nofu a
compreetder a inlomação e ficm cont o tnenot nbnero de díNid*§
possivel, (sjoilo 4i2)
.,. lelo proatrando relqciorrat o E& estut a ler com a explicaçfu ge
o professor lez fusw taÉrta,, (rtjcir,o 60s)
,.. tentofalo com os protessores qtotdo tenho àinifus.,, (.,j.ib 13ó)
Aruliso diverss prspectivas abre um &termittdo as§unlo, (rú!í1o lto)
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,,, lento relaciot dt o que li coút as coivls fu dia a diq' Se conseguir é
porqte compreendl o rye lí (qidto lsr)
IL2. Ertratéglar mctecognltivu
"Qtnlryer un tefi ama eryeriência metacognitiw se tern a
senwfio Ete coim é ditbil tu perceber,ryalquer
memorizo ou resolvef' (Flavcll, 1987, P. 24)
As reflotôes quc acompanhem e actiüdade cognrtiva e as dccisões 
que se
tomam para a orientar cotl§tituom a gcstão da aotiüdade mÚtal' Em tcnnos
processuais a maaoogrrição pressupõe planificação, oontrole e regulação 
(Lafortune
& Seint-Pierre, 1996).
Ncsts catcgoriê prosurámo§ idenüfcar sspecto§ relacionados com 
pÍoce§sos
cognitivos conscientes que peonitem ao zujeito planificar' auto'controlar e urto'
regular o seu próprio prooes§o de aprondizagem atingindo assim os seus objectivos
com maior eficácia.
- PleniÍtcrçlo do ettudo
Começo por org*tizr tufu o que tenho para est'tdü e depois dividoo pelo
temPo que tenho dispontvel, @1taío t81)
Estudo por orden de dificttld&, prineiro a mais facil' t"riolto ts6l
No inicio de cada semestte !àço um mqa dc esufu e veio udo o rye lxi 
p*a
fazer. g;rao w1
Habirualmente faço un mapa Püq organizar os trsbalhos ' as JreEtênclas 
e
o exorres Pois..,, tudo 
qo me§rro tenpo não ú' (${íÊi!o 3s0)
,,, rtão laço assin uma plotificação"' vou estudoú à nedida Ete 
vou tetfu
as prows do awliação, (,icito 60l)
Não plorifico! Vou estuMo tr{oiio 5e2)
Nfu tenho vifu pma phrcar as coisas' Apenas tenío qroveitar o§
" espacinhos " ! ! 1"o1;l. *t1
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- Alteraçío da forma de estudar
... procTtto ter mais tempo püd qrofuttdo essa maüria mais diÍtcil... <.i,al.
603)
.,. pço a alguém qte me aiude e me eqliqte. (Íú.ito 5e3)
... procuto nows qonlsmento§, oom calma "Qtem supera limitqões
ta nbém uper limite§". (oridna 5s1)
... isolo-me... preciso de mais silêncio e de est* completonente sozinla para
compreender matérias mais ditíceis. (rúcho 4s0)
,,, não altero a mintw lorma de esndor... quem me dera sber como"' <»Fno
596)
Estuíla sempre da memta forma. 1uieito 181)
- VeriíiceÉo da eprendizagem
Faço+ne pergwtas e reryondo mentslmet te. (oi.iio lss)
,.. teflto escrever as ideia§ base sem vet o§ q)ontamento§. (aúotto226)
... resolvendo ,esÍes de qros úlleriores.,. (ú{oito lsg)
... lento resolver os problemas mais diftceis... (trjêito 240)
... proatro responder as Etestões que os colegas que me fcaem 6i*o lns1
IEMA III. SENTIMENTO§/EMOÇÔE§ ENQUANTO ESTI]DA
A titeratura mostra-no§ que os sentimento§ e as emogões têm impacto sobre os
processos cognitivos dos sujeitos. Os sentimentos e as emoçõe§, quando positivos,
aceleram as performances cogritivas provocando maior rapidez nas tomAdas de
decisão e maior eficácia na realização das taÍef8s cogritivas; quando negativos,
conduzern a úordagens muito oentradas no esforço, a que o zujeito tenta pôr fim o
mais depressa possivel chegando mesmo a inibir os processos cognitivos
indiqpensriveis à realize.çlio das tuefas (Lafornrne & Saint-Pierre, 1996)'
As categorias deste tems são construídas em função destes preszupostos, ou ssja,




Se gosto da matéria sinto cariosidade em aprender mais. ('uieito ssv
Corúança em mim me*aa ...deücação,.. realimção pessul... (rui.ito see)
... satisÍeita.. e sirrto-me motiwda poa contimtu a e§udar. 6ui.i,o 60t)
... Etoúo entendo a matéria ü-me um prcuer enorme trafullw naquilo. Isa
Eundo tenho a sorte de hi chegr!
Gosto de estudq, ütne imenso prazer, @d.ib ilt)
IIL2. §entimentor Negativos
Exzttrplos
Se túo gosar da matéria sinto desesryro... e Wece (no meu caso) que rúo
conseguimos crpretder noda @iato az)
...tristem,,, uma grande tristeza, @qêtto 5e5)
,.. às vezes sinto-me muito eÉiosa... tomara que os exrrmes Wssen porque iá
estou Jarta de estufu ! @!aa ao)
... maíemáticas: "Socono!!"...insegurotça, medo de não consegtir. @qaa tgs)
... mgustia, desespero... o Ete laço aqui? Será que isto vale a pena? Ódio.
(tqdto 597)
Nornalmente sofrimento, deúdmo, 6r4eito 6N)
... urn stress enoftne... tanto trabalho em lão pottco ,empo,.. uma Ínlrtraçtlo
Ete só termiru no titul do semesÍre, às vezes. quiciro 28,
TEMA W. ATRIBIIIÇÃO CAUSAL DO SUCES§O ESCOII\R
A categorização deste tema baseia-se no pÍ€ssuposto de Weiner (1979;
1985a) de que são as percepções pessoais dos sujeitos acerca d8s causas dos
acontecimentos que guiam o seu comportamento. Assirll, ao procursÍ atribüções
causais para o sucesso e o fracasso, no domínio da realização escolar, o sujeito tern
ao seu dispor um número quase ilimitado de potenciais causas, que procuraremo§
identifcar e categorizar reoorrendo as dimensões causais de locus de cursalidade
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(exterÍlo vs. interno), estabilidade (estável vs. instável) e coÚrolabilidade
(controlável vs. incontrolável), cuja o<istência se encontfa experimentalmente
fundamentada no domínio escolar (lVeiner, 1982).
IV.l. Causas internas
- Cu.sas intemos, ati,veis e incontruláveis
... as pessrrts ou têm um bom racircinio, um raciocinio r@ido ou não lêm,
Isso fu nruin diferença.
... hoje diz-se Ete a intefigencia se eàtca, se desenwlve, mas a verdde é qrc
uns lêtm mais do que outros. (rujoiio l3e)
- Causos internas, itrsÍóveis e incontulfui§
Essencialmente o cotuço qte não pemite a concerrtração. (ruj.ito 455)
.., o netvosi§rro é que me mala (o.j.ib 5sa
... estotr bem, esw motivado é o prilrcipal para mim. @i,;to sst)
... o desejo de conseguir... porEte sei Ete os meus pais não lêm econonias
s frcientes e tenho um irmão à esperu que eu termine,.. (írjriio 132)
- Caasos intqnas, instúveis e controüúveis
...a ryantiMe tle estudo, o eslorço que cada um faz é determirunte. Até
podcmos encontrar outra desanlpas mas é Etase sempre o estudar Ete fu a
diferença (a{icito 463)
... @mdo trabalho mais Íenho melhores reslÍdog está conÍirmdo. @'i.iro
130)
rV.2. Causas ertenrrs
- Cutsos demos, instáveis e incontmlóveis
... ter sorte ru$ prova:t de avaliaç.ão... sir o que estudottos ott rúo. ($jciio 364
... sorte na atribuição das notas, porque é preciso ler sofie. (e{.ito lt7)
,,, sorte especialmente pua qte ninguém desctbra os nossos awilioes de
memóia (sdêito 134)
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- Ccllsos doau, artkút€h c lncorttmlávci§
Penso qre é a estnttum fu prow de avaliação, l'oiao set1
,., o proÍessor, atorma cwto ü a matéria, é muito impottcmte, (rdçíb 5rl)
... pr wzes a sinpatia ott a út@tia que os professores rutrem pelos
alunos, porque ruos sfu os protessores gue se con§eguem mo,ter wutros e
imgciais no seu mdo fu ataliaçfu. (cridto l2s)
.,, o caracter e a efictência do prolessor cono profisttorul que ítqrcco,' 4 §ua
objec'tiviMe e justiça. (qi.lúo l2r)
c) Grclhr dc análire tcmátlca c
TEIUA I. CONCErcOE§ DEÁPRENDIZÁGEM
11. coNcEPÇÃo §LPEnFICIAL
L1.1. Aumcnto dc conhecimcnto
I. 1.1,1. AumentaÍ coúecimcntoísaber mais
I. I . 1.2. Adquiú coúecimentos em vários conto<tos (esoolar, familiar' social)
Ll,l.3. Adquirir çoúecimentos eo longo daüda
L l.l.4. Adquirir ooúecimcntos sobre a rcalidadc que nos rodoia
L1.2. Mcmorizaç;Ío o rcPrcduçlo
I. 1.2. l. Receber informação
I. 1.2.2. Reter coúecirnentos
I. 1.2.3. Acumular coúecimcntos
I.1.2.4. Relembrar
L1.3. Apliceçlo do conhccimcnto
I, I .3. I . Aplicar coúecimcntos cm divcrs$ situações eo longo da vida
I.1 .3.2. Utitizar o coúecirnento no dia e dia/üda
I. 1.3.3. Realizar/fazer melhor
I.1.3.4, Aplicar os ooúccimontos teoricos na prática profissional
L2.
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I.2.1. Comprcenrlo
I.2. l. L Coúeoçr aprofundadaneote
I.2.1.2, Retacionar conooitos com outros já adquiridos
L2. 1.3. InteÍiorizsÍ coúecimontos para modi6car algo
I.2. 1,4. AssiÍnilsr/integrar coúecimentos
I.2.1,5, Mudu as cstruturE§ oognitiva§
L2. 1.6. Confrontar informações
I.2.I ,7. EstimulaÍ a própria sriatiüdadeioriginalidede
L2.2. Vcr algo dc forur dÚercntc
I.2.2.1. Encontrar algo do novo para a üda
l.2.2.2.Mldt o pensamento sobre algo
I.2.2.3. Abú horizontedalargnr Perepectivas
I.2.2.4. Construir uma üsâo diferente do mundo
I.2,2.5. Mudar gradualmente a forma de vu a profissão
I.2.2.6. Rçsolver por si próprio problemas ou situações novas
L2.3. Mudrr como Pclsor
I.2.3. l. Tornar-se mais culto/cnriqueo€r oulturalmcÍrte
L2.3,2. Dpsenvolver novag etitudos
L2.3.3. Desenvolver novos valores
I.2,3.4. Mudar alguma coisa dentro si
L2.3.5. Cresocr como Pe§§oa





tr.Ll.l.L Subliúar a informaçâo mais rclorante
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U. 1.1.1.2. Rçsumir a mstarir
II.1. L1.3. Fazer csqucmas
U. l. l. 1.4, Definir palavras-chave/tópicos
tr.1.1.1,5, Rcconer a mnemónicae
IL1.1.2. Ertrrtégiar dc
tr.1.1.2.1. Lq muitas vezcs
ü.1.1.2.2. Esorever muita§ vezoe
U.1. 1.2.3, Falar alto/repctir
IL1.1.3. Ertratfuirr do
tr.1,1,3.1, AsgooiaÍ a idormação a ectiüdEdes ou termo§ do dia a dia
tr,1,1.3.2. Usar analogias a pertir de pormenores/fiss§s significativas
IL1.1.4. Mcmorizeçío rpór comprccnrlo
tr.1.1.4.1, Tontar comprecÍlder e ú depois memorizar
tr. I.2.COMPREENSÃO DA tr'IFORI\,íÀÇÃO
IL 1.2.1. Iútcrprctrçlo
tr. 1.2. l. L Ler com ate rçõo interprotendo o que lê
AJ.2.1.2, Fazer lcituras comPlemsntaro§ (linguagern
ÍLt.2.2,
fr,.1.2.2.1. FaseaÍ o estudo, diüdindo a mstéria
fr,\.2,2.2. a informação para palawas próprias
Í,1.2.2.3. Fazcr resumos, tópicos ou mapas com as ideias principais pare
rocoÍdar depois
IL1.2.3. Anilire
Relacionar e matéria com questões do dia a dia/aplicação frI]I
RclecionaÍ a informação nova com s ürtorior
Relacionar a matcris com a erpticsção do profcssor na aula
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IL1.2.3.5. Questionar sisteúnEticamemte o que se lê
Il.l.2.?.6. Analisar diversas
as§unto
ou teorias sobre um dado
IL1.2.4, Controlc
IL 1.2.4.l, Trocar informaçõeddiscutir com colegas
1.1.2.4.2. Tentar que alguém ocpliqudtirar dúüdas
IL1.2.5. Exempliliceçlo
II. L2.5. 1. Rssotver muitos oxercícios prôticos
IL2. ESTRATÉGIA§ METACOGNTTTYA§
IL2.1. PleniÍiceçlo do cstudo
tr'2.1'1, Fazer oaleodÉrrio/plano com o temPo de egtudo e teÍêf8§ seÍrestrsl
tr,2.1.2. Quentificsr a mâteÍia e distribú pelo tcmpo disponivcl
II.2. 1.3, TeÍrtar estudar todos os dias 8§ disciplinas leccionadas
Í1.2.1.4. Definir um horÉrio fxo de ostudo (diário)
para organizar trabalhos, frequênci8§ e exame§
para as disciplinas mais dificeis ou origentes
IL2. L7 Não costuÍna planifcar o estudo
IL2.2. AlteraçÍo da forma de cgtudar
Tl.2.2.l.Aument8r o teÍnpo de egtudo consosnte a dificuldade das disciplinas
11.2.2.2. Aumentar o isolamento consoante a dificuldade da matéria
11.2.2.3. Aumontar o§ mêteriai§ de estudo 8e I matéria é msis dificil
1L2.2.4, Discrltir a mêteria com outrs§ pcssoas (colegas ou professoros)
U.2.2.5. Estudar a matéria mais fácil e só depois a mais difioil
1l2.2.6.lúsÍúém s€mPre a mesma forma de estudar
IL2.3. VeriílcrçÍo da aprendlzrgcm
II.2.3. l. Resolvor problemas diffceiídemonstrações
ÍI.2.3.2. Responder a quostõeg sobre a matéria (auto'queetionamcnto)
rI.2.l .5.
u.2.1.6.
II.2.3.3. Responder a questões do§ colegas sobre a matéria
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fr,.2.3.4. Rosolver examos de gÍlos ütoriorodfichas de trúalho
II.2.3.5. Refazcr um torto sobre a matáia sem ver (oral ou escritQ
tr.2.3.6. E:rpücar a matéria a alguém
11.2.3.7 . Não verifica
rEfiL4 AI. §ENTIMENTOS/EMOçAES ENQUÁNTO ESTUDA
ml.POSTTwO§
il.l. l. Realização pessoal










Impotência/fiustração (devido a t€mpo insufioiente para todas as
Insegurança/falta de confiança em si próprio/medo de falhar
TEMAIV.ATNBAIçÃO O{USÁL DO SACESSO ESCOI./IR
TV.T. CAUSAS INIIRNAS
fV.1.1. Ceumc lnternlg, cetóvcir e lncontrolóveb
W. l. Ll. Capacidades inteloctuais
ry.1. 1.2. Capacidades dc mernória
IV.1.2. Crucar intern$, inrtávcir e incontrolávclc
w,1.2,1. Canseço
I\1.1.2.2. Norvosismo
ry.1.2.3, Estado de espirito /motivação
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IV.t3. Caurar intertg, inrtáveir c controlivcir
IV.1.3,1. Esforço
W.2. CAUSA§D]rITNNA§
W.2.1. Ceures .Ícrrec' inctóvcir c
IV.2.l.l. Sortc
W.2.2. Causar erternar, crtlvcir o incontrplóveir
lV .2.2.1 . Diículdade das provas de avalieção
lv .2.2.2. Subjectiüdade do professor
2.3.2. Prccedimentor
23,21, Recolha dê dados
A recolhn de dedos foi efectuada no final do segundo sêmestre de 2000/2001.
Para isso, procedeu-se à distribuição de 650 questionário§ tentos quantos o§ aluno§
presentes nas salas de aula nos momentos prwiamente combinados' ou com os
estudantes, ou com os dooeotos das várias disciplinas.
O instrumento que denominamos de questionário, ne§te caso, é já o conjunto
da§ qustro sccções apro§entades aos cstudantes, sendo a primeira secção constituída
por quÇstões direccionAda§ para a oaracterização da amostr4 a segunda e torceira
socções constituídas pelos duas Escales (abordagen§ ao estudo e percepção do curso)
e a quarta socção con§tituída peto Questionário sobre o Estudo e a Aprendizagern no
Enúo Superior.
Obtivemos um retorno de 642 queetionários (98.87o). Dado qug em relaçlo à
quütê s€cção se veio a verifcar que 124 questionários não tinham sido preenchidos,
a urálise de dados incidiu, neste c6!o, aponall sobre os 518 questionÉfios (79.70/o) a
que os estudantes respondoram efestivameÍrte.
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2322. Análire dc dedos
Para se procêder à anríüse de dad$r procuÍou-sê determinar quais os
procedimeütos estatisticos mais adequados ao conjunto de dados obtidog tendo ern
conta por um lado a natureza dos itrgtrumetros de reoolha de dados utilizados G, por
outro lado , os objectivos e as hipóteses ddnidos paÍs e§te estudo.
232.2.1. hocúnuaw Míü:o§
Na prirreira secção do questioruírio, relativa a questões de caracterização dos
zujeitos da amostra, os dados obúidos enam claramente nominais. Para o seu
tratamüto, necoÍreÍnos, por isso, e uma estaüstica descritiva simpleg baseada no
cálculo de frequências úsolutas e relativas (percentagieos).
O tratâm€nto estatístico das duas secções relatinas ao l§l obedeceu à
metodologia proposta pelos seus autoÍ€s, ou seja, paÍa snalisaÍ I enrergência dos
frc.tores descritos na literatura relativos a ambas as e§calss ÍoooÍremos à anrilise
&ctoÍi.l (corrponeotes principai$, usando como critoio a rotação
Eatrnistlc e Ramsden (1981) usaram nos e§hrdos iniciais, como cÍiterio de utíüse' a
rotação oblíqua de lhurstone, m8§, posterioÍm€nte, Entwistle & waterston (1988)
utilizâram somo criterio a rotação Variman.
A opção pela análisê factorial foi tomada por se trstar de uma técnico de
análisê de dados aconselhada para útuações eÍn que §Ê pretsde daerninar a
e§trutuÍa teorica subjacente aos dados obtidos (o que gcorre tro presênte estudo) ou
deceuvolver uma dAernrinada teoria @veritq 1996). A anrílise de ooilponedtc§
principú, & que recoÍremog pennite analisar toda a variânoia de um valor ou
\raÍiáv4 incluindo a variância únicq ou seja, permite assrmir que o tcste Úilizado
para ayaliar é fidedigro e isento de erro. A opção pela rotação vaÍimax (totâção
ortogonrl) resultou de pretendermos modmizar a variância entre os valores Ílar§
elerndos e os valores mais baixos de cada Êc'tor, o que frcilita a
descÍição dos resrltados @veritt, l9%; GuégueÍL 1999).
Para análise c trstaÍnento dos dados obtidos pelo z{§1 ÍocoÍremos ao teste de
Mann-Whiurey (anrílise de variância não paramétrica) que permite te§taÍ a iguddade
dâ§ disüibui@s em óras amo§tÍas inde,pendentes on situações ein que não é
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encontrada homogeneidade de varifuicia (siegel & ca§tellaq 1988), oomo é o caso
particular do presente estudo. O teste de Mann-Whitney compsÍ8 o número de vezes
que um valor de uma das amostras tem um número de ordem superior ao de outra
arnostrs, em vez de comparaÍ o número de casos que estlto acima da mediana. se os
dois grupos forern semelhantes, o número de vezes que isto aconteoe deve ser
tanrbém similar nos dois gnrpos (Guimarães & Cabrsl' 1997).
A análise de dados relativa ao Que*ioruirio Aberro sobre o Esluôlo e a
Aprendimgem no Ensino supeior é uma anáüse de dados qualitativg dado que se
trata de um questionário aberto e submetido a anáúise de conteúdo. PaÍa o tratsÍrento
estatístico dos dados obtidos por este Questionrírio Íecolremos ao teste do Qui-
quadrado, seguido do te§te dos desüos de Freeman-Tukey que permite encontrÚ
diferenças entre grupos, em situações de análise categorial e que §e rerrela bastante
robusto quando as frequ&rcias esperadas são maiores do que 5 O teste de Qui-
quadrado permite avaliar a aderàrcia entre uma disüibúção amostral constituída por
obsovações o.pressas numa qualquer escala e uma distribuição tórica. Os requisitos
origidos para a reslização do teste são apenas os de que a aÍnostra seja aleatória e
tenha um dimensão mínima adequada (Guimarães & Córal, 1997)'
Tendo em conta os objectivos aÍtteriormente definidos a análise foi realizada
comparando o§ grupos dois a dois, ou seja, comparando as sub-amostras do lo ano
(loano dos cursos A e o loano dos cursos B), as sub-amostras do 4o ano (4oano dos
cursos A e o 4oano dos cursos B) e as sub-amostras relativas ao conjunto dos
estudantes do lo ano (dos cursos A e B) e do 4o ano (dos cursos A e B)'
Para todos os trataÍnento§ estatísticos, com excepção do Teste de aui-
quadrado e Teste dos Desüos de Freeman-Tukey em que foi utilizada uma verúo
para M§-DOS, foi utilizado o programa SPSS for Windows (versão l0'0)'
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3. DESCRIÇÃO E ANÁLISE DOS RE§I'LTADOS
ESTIIDO E PERCEPÇÃO DO CURSO
ABORDAGEN§ AO
A análise dos resultados, referentes a unbas as escalas (abordagens ao
estudo e percepção do curso) foi realizada recorrendo 80 te§te de Mann-Whitney
(anáüse de variância não paramétrica), dado que não foi encontrada
de variância. A analise realizou-se em função das hipóteses
apresentadas anteriormente e dos quatro grupos ou sub-amostra§ constituídas (lo
ano dos Cursos d lo ano dos Cursos B, 4o ano dos Cursos A e 4o ano dos Cursos
B).
Embora, se tomem os valores maiores das medias das
posiçôes para proceder à uuilise oomparativa, no no§so caso, e tendo em conta a
forma como estão organizsdos os questionários que recolhem os dados de ambas as
escalas do l§l, os valores considerados foram os valores mcnoncs dado que
traduzem o sentido mais positivo de cada item.
3.1. ABORDAGENS ÁO ESTADO
3.1.1. Difoenças entre o 7'ano dos cunos A e o 7'ano dos canos B
Pela análise realizaÃa a partir da média das posições (Quadro 25), pudemos
veriÊcar que, nas sub-escalas do factor de orientação pma o significado, os valores
erem superiores à média das posições, tanto no 1o ano dos cursos A como no 1o ano
dos cursos B, indicando que a orientação dos estudantes à aprendizagem se revelava
pouco profunda. Os valores que mais se afastavam da média encontravarn-se
precisamente nas sub-escalas que caracterizam a orientação profundq ou seja" nas
sub-escalas de compreensão, uso da lógica e do evidência e abordagen profunda.
Os dados ainda indicaram que os estudantes do lo ano dos cursos A apresentsvaÍr
mator motiryão Wa o sucesso do que motivação intrínseca e uma abordagern rzais
estratégica do que profunda. Pelo contrário, os estudantes do lo ano dos cursos Bt
apresentsvam muor motivação intrinxca do que motivação para o sucesso e urna
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Nas sub-escalas de orienlação para a reprdução, os valores encontrarn-§e
próximos da média nas sub-escalas de abordagem nperficial e medo de fallw e,
abaixo da média em erigências escolares, o que indicou a presença de uma
orientação mais reprodutiva de aprendizagem.
No de factor orientação desorgoizada ot dilotoria encontramos valores
acima da média em todas as sub-esoalas, sendo mais elevados efi aliludes negatiws,
precipiíação e métodos dz estudo desorgotindos, o que hdicou !ÍÂ orientação
dilatória oa desorganizfu pouco acentuada.
No factor de estilos e patologias encontramos valores acima da média na sub-
escala de pornenorização (patologia) e valores próximos da média na sub-escala de
operação (estilo), o que nos indicou que os e§tudante tendem a utiüzar um estilo
sequencialists para aprender, mas que não apresentam de forma múto acentuada a
patologia de pre cipitação.




























ABORDAGEM PROFUNDA 195.37 199.63 707
RELACIONAMENTO DE IDEIAS 188.10 206.90 .096




MOTÍVAÇÃO t74.70 220.30 .(xro..
ABORDAGEM ESTRATÉGICA ÍIFTE 211.05 .017.
MoTTVAÇÃO PARA O SUCESSO 163.64 23t.36 .000*.




ABORDAGEM SI.'PERFICIAL 2t1.72 ilrrnal .012'
E)SGÊNCIAS ESCOLARES ztE,O3 116.97 .000rr
MEDO DE FAITÍAR 209.89 185.11 .02;t'





},ÉToDOS DE ESTUDO DESORG. 2t4.46 1t0.14 .002.
ATITT'DES NEGAITVAS 1r0.75 214.25 .003t
PRECIPTTAÇÃO 207 .2E r87.72 .084
E§TIITO§ E
PÂTOIr()GlIÂ§
OPERAçÂO 203.85 191.15 .262
PORMENORV,AÇÂO 206.93 188.07 .096
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A análise quantitativa realizada entre o§ e§tudantes que frequentam o 1o ano
dos cursos A e os que fiequentam o lo ano dos cursos B indicou diferenças
sigrificativas em oito das dezasseis sub-escalas.
Nas sub-escalas conespondentes à Orientação para o Significado
encontrámos diferenças significativas nas sub-escalas de motivaSo intrínseca,
aborfugem estrutégica e morivação Wa o §ucesso. A média das posições indicou
serem os estudsntes que frequentavam o lo ano dos cur§os A os que apresentavam
mus motiryão intrínseca, aborfugem estraü§ca e motivaç.ão IMra o sTtcesso.
Nas sub-escalas correspondentes à Orientação para a Reprodução encontrámos
diferenças em três sub-escalas. Os estudante§ que revelaram mais abordagem
wperficial, erigências escol.mes e nedo de falho frequentavam o lo ano dos cursos B.
Nas sub-escalas correspondentes à Orientação Dilatória dou Desorganizadq
duas apresentavam diferenças significativas. Verificárnos que os estudantes que
frequentavam o lo ano dos cursos A apresentavam n:nis aíitudes negativas e os
estudantes que Êequentavam o 1o ano dos cursos B apresentavam llirüs métdos de
e studo de sor gani zados.
Nas sub-escalas de estilos e patologias não foram encontradas difermças
sigrrificativas entre os estudantes que frequentam o 1o ano dos cursos A e dos cursos B.
Ao relacionarmos os resultados obtidos nas diferentes sub-escalas com o s€u
significado (Quadro l8), notámos que os estudantes do 1o ano dos cursos A (üa ensino)
eüdenciavam mais interesse em aprender por aprender (motivação intrínseca), maior
foco nas implicações das exigências académicas feitas pelos docentes (abordagem
estratégica), maior e segurança (motivação para o sucesso) e menor
interesse e aplicação no estudo (atitudes negativas).
Os estudantes do lo ano dos cursos B revelaram maior preocupação com a
memorização (abordagem superficial), maior dependência dos doc€ntes paÍa a
definição das tarefas de aprendiâgem (exigências escolaÍe§), maior pessimismo e
ansiedade em relação aos resultados académicos (medo de falhar) e maior
para trabalhar eficaz e regularmente (metodos de estudo desorganizados).
O Quadro 26 mostra claramente que o§ estudantes do 10 ano dos cursos A
revelavam mais motivação intrínseca e para o sucesso e mais abordagem estratégica"
apesar de alguma falta de interesse e aplicação no estudo, enquanto o§ estudantes do lo
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ano dos cursos B revelavam uma úordagem mais superficial e orientada para a
reprodução e maior incapacidade para trabalhar efrcaz e regularmente.
Quadm 26 - Diferenças etrtÍ6 o lo ano dos Cur§o§ A e o 1o aao dos orsos B





















3,1.2. Difoenços entrc o 4' ano dos cutsos Á e o 4' ano dos curros B
Pela análise Íeelizrida a partir da media das posições (Quadro 27), podemos
verifioar que nas sub-escalas do factor de orienlação para o significdo os valores se
eÍroontravam próximos da média das posições, (mais no 4o ano dos cuÍsos A do que
no 4o ano dos cursos B), indicando uma orientação medianamente profunda. Os
valores que mais se afastavam da média, no sentido da profundidade encontravam-sê
nas zub-escalas de compreensão, uso da lógica e da evidêrcia e abordagem
profitnda. Observárnos aind4 que os estudantes do 4o ano dos cursos A apreseÍttavarn
umâ abordagem mais estratégica do que profunda mas que a motivação intlnseca
se sobrepunha à motivação para o sucesso.
Nas sub-escalas de orientação para a reproàtção os valores situavam-se
próximos da média nas sub-escslas de abordagem xtperJicial e medo de fallur e
abaixo .da média em erigências escolmes. Neste caso, o§ valores indicavam que a
orientação paÍa a reprodução não era muito acentuada.
No factor de orientação desorganizada ou dilatória encontrárnos valores
acima da média em todas as sub-escalas, mais acentuados err. atitudes negativas,
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precipitação e métodas dc estudo dcsorganizados, indicando que o§ estudantes úo
apresentavam uma orientação muito dilatória ou desorganizada.
No factor de estilos e patologias encontrámos valores acima da média nas
sub-escalas de pormenorização (patologia) e operação (estilo), o que indiciava uma
pÍesença pouco 8c€ntuada destes aspectos nos estudantes do 4o ano (cursos A e B).
A anáüse quantitativa realiz.ada paÍa compaÍar os dados rderentes aos
estudântes que frequeÍrtavam o 40 ano dos cursos A e o 4o sno dos cur§os B
evidenciou diferenças significativas em nove das dezasseis escalas.


























ABORDAGEM PROFUNDA 1r1.64 138.00 .(xNr




I,SO DA LÓG. E DA EVIDÊ}.ICIA 109.79 139.94 .001.r
MOITVAÇÂO INTRhISECA tt7 .56 131.78 .115
ABORDAGEM ESTRATÉGICA I05.71 14/..22 .000**
MOTTVAçÃO PARA O SUCES§O 132.39 116.22 .073




ABORDAGEM SUPERFICL{L 119.46 t29.79 .255
EXIGü§CIAS ESCOiÁRES 10t.34 t41.46 .000..
MEDO DE FALTIAR 122.8s t26.23 708





DE ESTI'DO DESORG, 135.0E 113.39 .017.
ATITI'DES NEOATTVAS 136.18 ttz.24 rliiE
PRECIPITAÇÂO t33.71 114.83 .036r
E§TII'§ E
PATOIT(rcIA§
OPERAçÃO 115.48 t33.97 ,(N0*
PORMENORUAÇÃO 127.50 121.35 .495
Nas sub-escalas correspondentes à Orientação para o Sipificado
encontrá,mos diferenças sigrificativas nas sub-escalas de abordagem profunda
(p<.059, de uso da lógica e da eviüncia e abordagem estratégica. Verificámos que
erarn os estudantes que frequentam o 4o ano dos cursos A os que apresentavam mais
abordagem profinda, uso da lógica e da evidincia e abordagem estratégtca.
No caso da Orientação para a Reprodução as diferenças ooorreram na sub-
escala de exigências escoloes, mais referida pelos estudantes que Êequentavam o 40
ano dos cursos À.
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A Orientação Dilatória e/ou indicou diferenças sigrrificaüvas
eÍn todas as sub-escalas. Neste caso, foram os estudantes do 4o ano dos cursos B que
apresentaram mus motivação extrinseca, métdos de estudo &sorganizdos,
atiludes negativas e patologia de precipitação.
Em Estilos e Patologias encontrámos diferenças sigrrificativas na sub-escala
de operação, mais presente os estudsntes que Êequentam o 4o ano dos cursos A.
O Quadro 28 sintetiza as diferenças entre o 4o ano dos cursos A e o 4o ano dos
cursos B. Atendendo ao significado das sub-escalas (Quadro 19) os dados indicaram-
nos que os esfudantes do 4o ano dos cursos A apresentavam um interesse mais activo
na aprendizagem (abordagem profunda), relacionavam mais as demonstrações com
as conclusões (uso da lógica e da eüd&rcia), foceli"avam-se mais nas implicações
das o<igências académicas feitas pelos docontes (óordqgem estratégica), dependiam
mais dos docentes para a definição das tarefas de aprendizagem (exigências
escolares) e colocavam maior ênfase nos factos e nâ analise lógica (operaçâo).
Os estudantes do 4o ano dos cursos B evidenciavam maior interesse no curso
pela qualificação que oferece (motivação extrínseca), maior incapacidade para
trabalhar eficaz e regularmente (métodos de estudo desorganizados), maior falta de
interesse e aplicação no estudo (atitudes negativas) e saltavam com demasiada
rapidez para as conclusões (precipitação).
Qudro 2E - Diferenças entre o 4o ano dos Cursos A e o 4o ano dos B
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Em síntesg observámos que os $tudante§ do 4o ano dos cursos A
apresmtavam uma abordagern ao êstudo mais profunda e oriectada para o
rignifiç5d6, ernbora dependessem mais dos docentes para a de6nição das tardas e
que os estudantes do 4o ano dos Gursos B apresentam uma oÍiertação mais dilatória
e/ou desorganizada.
3.1.3. DiÍeençs enbe o 7'oao e o 1'atn de tdos os cursaa (A e B)
Pela anrílise realizada a partir da media das posições (Quadro 26)' pudernos
verificar que no Êctor de orienía@ poa o §grificda os valores obtidos pelos
estudantes do 1o ano eram rhais elevados ern todas as sub-escalag do que os obtidos
pelos estudantes do 4o ano, o que indioava uma orieNrtâção mais profunda nos
esardsÍrtcs que frequentam o 4o ano. Os dados ainda indicaram que os $h.ldantes do
4o ano apresentavam mzior motiwção Wa o flaesso e ums úordsgem ,zai§
estatégica do que os estudantes do lo ano.
Nas zub-escalas de orientÇao po a reproàtfu os valores mais baixos
eoconúavam-§e nos estudantes do lo ano, indicando que a orientação para a
reprodução é mais acentuada nestes estudantes, do que nos do 4o ano dos cursos.
No factor de orieníaçÃo &nrgoiú ou ülatoria encontrámo§ valbÍes
mais elevados nas sub-escalas de notnwfio ertrin§eca e métodos & emtfu
&sorgorizús nos estudantes do 1o ano, valores mais elevados m aÍitufus
negativas oos estudsntes do 4" ano, e valores múto proximos, entre arúos, na sub-
e*dzdeprecipitaçfu.
No factor de estilos e patologi:as encontrámos valores mais elevados enr
ponercriz@ (patologia) e ql qeração (estilo) nos estudantes do 1o ano, o que
indicou uma presênça mais aceffuada" tanto do estilo como da patologi4 nestes
estuda[tes.
O Quadro 29 mostra as diferenças eÍrcorüadas, na maioria as srb-escalsq
entre os eslrdantes do lo ano e os e§ürdaÍrtes do 4o ano. Apenas a nruescala de
patologia de precipitação não revelou diferenças sipificativas.
Em relação as zub-escalas que compõem o frctor de Oriertação para o
Sigrrificedo verificrâmos que os estudantes do 4' ano apÍescr avün trrrlo' afu&gem
Dlais goÍtttdl" lraior relaciotwnento de i&ias, maror un da l@iu e fu evidêrcia,
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rnüs motivação intrínseca, mus compreensão e una abordagem mais estratégica e
muor motivação para o sucesso do que os estudantes que frequentavam o lo ano
desses cursos.
Nas sub-escalas que compõem a Orientação para a Reprodução eram os
estudantes do lo ano dos cursos A e B os que apÍesentavam lunlr abordagem mais
mperficial, muores exigências escolares e mus medo de Íallw, em comparação
com os estudantes que frequentavam o 40 ano desses cursos.
Nas sub-esoalas relacionadas com a Orientação Desorganizada e/ou
Dilatória verificámos que os estudantes do lo ano apresentavun muot motiryão
extrínseca e métodos de esado mais desorganizdos enquanto o§ estudantes que
frequentam o 4o ano apresentavam mais afindes negativas.
No factor de estilos e patologias os estudantes do 1o ano apresentavam mais o
estilo de opeÍação e a patologia de precipitaçõo.































ABORDAGEM PROFUNDA 366.87 249,43 .000r.
REIÁCIONAMENTO DE IDEIAS 334.88 300.24 .020r
USO DA LÓG. E DA EVIDfu.ICIA 376.09 2v.71 .000
MOTTVAçÃO INIRi{SECA 366.75 ?r'9.61 .000.r
ABORDAGEM 335.67 ,t]".§D .014.
MO]TVAÇÃO PARA O SUCESSO 365.99 ,TITR .000r.




ABORDAGEM St'PERFICIAL 287,07 376.20 .000rr
E)«cÊNclAs EscoLAREs 280.07 387 .32 .(m0rr





MOTTVAÇÃO EXIRÍNSECA 281.63 384.84 .|m..
I"ÉToDo§ DE EsTuDo DE§ORG. 302.11 352.30 .001*.
ATIruDE§ NEGA]TVAS 345.72 2&r.03 .(xl0rr
PRECIPIIAçÂO 324.46 316.80 .@7
E§TIII» E
PÀTOIIXIIAS
op616çÃO 305.81 346.42 .006*
PORMENORV,AçÂO 304.34 344.76 .003r
O Quadro 30 apresenta de forma clara as diferenças entre o lo e o 4o ano dos
cursos A e B. Os resultados obtidos, analisados à luz do signifioedo das sub-escalas
(Quadro l9), permitiram-nos conoluir que os estudartes do 4o ano revelavam mais
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interesse activo e atitude de indagação na (abordagem profunda),
maior relação da informação com outras partes da disciplina/curso (relacionamento
de ideias), maior relacionamento das demonstrações com as conclusões (uso da
lógica e da eüdência), maior facilidade em enquadrar as psrtes no todo
(compreensão), maior interesses ern aprender por aprender (motivação intrínsecs),
maior foco nas implicações das exig&roias academicas feitas pelos doce,ntes
(abordagem estratégica), mais competitiüdade e segurança (motivação para o
sucesso) mas menor interesse e aplicação no estudo.
Quadro 30 - Diferenças entre o Io ano dos CuÍsos A e o 40 ano dos B
FACTONE§ 1o ano 4" ano
+


























Os estudantes do loano (cursos A e B) revelavam maior preocupação com a
memorização (óordagem superficial), maior ênfase nos factos e na anáLlise lógica
(opoação), maior dependência dos docentes para a definição das tarefas (eúgências
escolares), maior pessimismo e ansiedade relativamente aos resultados académicos
(medo de falhar), maior interesse no curso pelas qualificações que oferece
(motivação o<trínseca), maior incapacidade para trabalhar eficaz e regulermeÍrte
(maodos de estudo desorganizados) e demasiada fixação em pormenores
Em sintese, os resultados indicaram diferenças acentuadas ente as abordagens e
orientações ao estudo entre o lo e o 4o anos dos cursos A e B. Os estudantes do 4o
APRESENTAÇíO EANÁUSE DOS RNULTADOS 2IO
ano utilizam abordagens mais orientadas para o significado (profunda) e paÍa o
sucesso do que os estudantes do 1o ano e estes apresentarn úordagens mais
orientadas para a reprodução (superficial) e mais dilatórias e/ou desorganizadas do
que os eshldantes do 4o ano.
3.2, PERCEPç{ODOCARSO
3.2.L. Diferenços entc o 7' ano dos cursos A e o 7' ano dos cunos B
Como se pode obseruar no Quadro 31, os valores encontrados que mais se
aproximam da média das posições situavam-se na sub-escala de ensino lormal
(percepção de dependência) e carga de trabalho Qrcrcepção de aatonomia), o que
indioava que estes estudantes consideravam as aulas mais importantes do que o
estudo individual e sentism grande pressão para a finalização das tarefas (carga de
trabalho demasiado pesad4 programas com demasiados tópicos e demasiados
trabalhos escritos que não permitem tempo para leituras independentes).
QuadÍo 3l - Diferenças entre o lo ano dos Cursos A e o lo ano dos cuÍsos B
As restantes sub-escalas apresentam valores muito superiores à médiq
indicando que:
- No factor de percepção de dependêrcia, os estudantes consideravam que os
docentes tiúam poucas atitudes amigáveis e pouca atenção às suas necessidades e


















ENSINO FORMAL 206.81 Itt.l9 .l0l
PERCEPÇÃO DE
DEPF-NDÊN(:!a RflJvÂNcIA v@AcIoNAL 196.38 198.62 .lll
ABERTIIRÂ AOS ESTI,,]DANTES 194.42 200.5t .001r.
oBJEcrrvos E PADRôES cI-ARos 206.55 Itt.45 .843
PERCTPçÃO Df,
AI'TONOMIÂ CARGA DE TRABALHO 193.65 201.35 .587
CLIMA SOCIAL 212.19 182.8t .057
DId BOM ENSINO 217 _16 t77.U .498
AUTO -
LIBERDADE DE APRENDZAOEM 208.34 186.66 ,010r
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- No factor de percepção de anrownil os eshrdsÍItcs consideravam que não
oristia uma definição clara dos padrões de araliação nern dos objectivos de estudo e
que as relações acadánicas e sociais entre os estudaffes não eram boas'
- No factor de percepção de auto'regulqfu os estudürte§ consideravarn ter
professores pouco pre,parados, pouco úPenhados e pouco disponíveis para
arDdliaÍem os estudantes e pouca liberdade para orgianizarern o seu trabalho'
O Quadro 32 mostra a oristência de diferenças significativas entÍe o lo ano
dos qnsos À e o lo ano dos cursos B apenas em duas das sut-escalas: ahemtra rcs
esfiMes e tiberfufu de qrerdimgem. Áberum aos esudantes está mais presente
nos estudaÍfies que frequentam o lo ano dos cursos A e liberMe de qredingen
nos esürdantes que frequentarn o lo ano dos cursos B.













Uberdade de agtndizagBo +
A relação destes dados com o significado das diFerentes sub-escalas do l§l
(proposto por Ramsdur & Enrwistle, tgSl), pennitiu venifcar que os estrdantes do
1o ano dos cursos A (direccionados para o ensino) apreseÍrtavam maior depurdência
de atitudes amigíveis dos docentes e de atenção às suas necessidadês (abertura 8os
estudantos), enqusnto os estudantes do lo ano dos qrsos B valorizavam mais a
Iibadade para escolhereor e organizarerr o seu trabalho (iberdade de aprendizagem).
Em síntese, encontrômos diferenças ern duas zub-escalac
indicando naior percepso de deperutê,ncia dos eshrdantes do lo ano dos cursos A
em relação I aütude§ dos docentes e at€nção âs necessidades dos esUrdartes,
enqusÍtto os eshrdantes que frequentam lo ano dos cursos B parecem indicar maior
percepfu de anto+egulação no que §e refene a maior liberdade para escolherenr e
organizarern o seu trabalho.
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3.2.2. Diferenços enÍre o 1" ano dos cunos A e o 1' ano dos cunos B
Tal como no lo ano, como se pode observar no Quadro 33, os valores
encontrados paÉ os esnrdantes do 4o ano que mais se aproximavam da média das
posições situavam-se nas sub-escalas de ensino formal (percepção de dependência) e
cmga de trabalho Qtercepção de autonomia), revelando que consideravam as aulas
mais importantes do que o estudo individtal e sentiam grande pressão pra a
firulização das tmefas (carga de trúalho demasiado pesad4 programas com
demasiados tópicos, demasiados trabalhos escritos que não permitem tempo para
leituras independentes). As restantes sub-escalas apresentavam valores muito
superiores à média das posições:
- No factor de percepção de dependência, os estudantes percepcionavam os
docentes como tendo poucas atitudes amigáveis e pouca atenção às suas necessidades
e não atribuíam grande relevância ao curso para a sua carreira.
- No factor de percepção de autonomia, os estudantes consideravam que não
existia uma definição clara dos padrões de avaliação e dos objectivos de estudo e que
não eram boas as relações acadernicas e sociais entre os estudantes.
- No factor de percepção de auto-regulação os estudantes consideravam teÍ
professores pouco preparados, empenhados e prontos a auxiliarem os estudantes e
pouca liberdade para organizarem o seu trabalho.





















ENSINO FORMAL 135.98 112.45 .(x)9r
898RELEVANCIA V@ACIONAL t25.59 123.35
ABERTTIRA ÂOS ESTUDANTES I13.35 136.2t .250











BOM FNSINO 129.56 ll9.19 .360
LIBERDADE DE APRENDIZAGEM 127 .54 121.31 .070
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A anrílise quantitativa indicou diferenças significativas em apenas duas das
sub-escalas, ensino formal e carga de trabalho, mais presentes nos esrudantes que
frequentavam o 4o ano dos cursos B.
Ao relacionarmos estes dados com o signifcado proposto para as diferentes
sub-escalas (Quadro 19) verificamos que os estudsntes que fiequentavam o 4o ano
dos cursos B atribuiam maior importância às aulas do que ao estudo indiüdual
(ensino formal) e à pressão para a finalização das tarefas (carga de trabalho).
O Quadro 34 permite observar que existem entre os estudantes do 4o ano dos
cursos A e do 4o ano dos cursos B. Encontrámos nos estudânte§ do 4o ano dos cursos
B maior ênfase nas aulas do que no estudo indiüdual e maior pressão para finalizar
as tarefas.
Quadm 34 - Diferenças € Íe o 40 âno dos CuÍsos A e o 4o ano dos ctrsos B













Liberdade de apr€írdiugfi r
3.2.3. Diferenças entre o 1' ano dos cunos A e B e o 4' ano dos canos Á e B
O Quadro 35 mostra as diferenças encontradas entre os esnldantes do lo e do
4o ano ern três das sub-escalas. No factor de percepção de deperdência, os
estudantes do lo ano valorizavam mais a relevância do curso paÍa a su& carreira do
que os estudantes do 4o ano. No fuci.;or de percepção de aatonomia, os estudantes do
4o ano referiam melhores relações académicas e sociais entre os estudantes. No factor
de percepção de auto-regulação os estudantes do lo ano apreseÍrtâvam uma opinião
mais desfavorável sobre os professores (pouco preparados, pouco empeúados e
pouco disponíveis para auxiliarem os estudantes) do que os estudantes do 40 ano.
A análise quantitativa permitiu observar diferenças significativas entre os
estudantes do 1o ano e os esfudantes do 4o ano dos cursos A e B om três sub-escalas
da Escala de Percepção do Curso: relevância vocacionol, clima social e bom ensbp.
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A análise da média das posições perrnitiu verificar que os estudantes do 1o ano
consideram mais a relevância vocacional e bom ensino e os estudantes do 4o ano
mais o clima social.
Quadro 35 - Diferengs enüe o lo ano dos cuÍsos A e B e o 40 ano dos çrusos A e B
O quadro 36 mostra claramente as diferenças anteriormente descritas. A
anáüse comparativa dos resultados com o significado das sub-escalas, (descrito no
Quadro 19), indicou que os estudantes do lo ano consideravam mais a relevância do
curso para a carreira (relevância vocacional) e os professores bern preparados,
empenhados e prontos a auúüarern os estudantes (bom ensino), enquanto os
estudantes do 4o ano valorizavam mais a qualidade das relações académicas e sociais
enüe os estudantes (clima social).
Quadro 36 - Diferenças entÍe o lo ano dos Cursos A e B e o 40 e doc cursos AeB





































ENSINO FORMAL 331. 18 306.12 o92
nEEvÂNctA vocActoNAl- 315.30 331.35 .001..
ABERTTJRA AOS ESTIJDÁNTES 327.82 311.46 .495
PERCEPçÀo DE
ÂIJTONOMIA
oBJEcTIvos E PADRÔES clÁRos 340.84 2W.77 .282
CARGA DE TRÁBAIIIO 303.54 350.04 .271
CLIMÂ S@IÂL 323.49 318.34 .0§0.
iirf, BOM ENSINO 317,57
ÂIIDO.




4. DE§CRIÇÃO E ANÁLISE DOS RE§TILTN)OS
APRENDI'ZAGEM NO ENSINO SUPERIOR
ESfi'DO E
Para coúecer como estudam e aprendem os alunos no ensino superior
realizámos um estudo exploratório, que segundo Henry e Moscoüci (1968) não
requer qualquer quadro categorial ou empirico de suporte à análise, uma vez que o
objectivo consiste em adoptar um procedimento aberto para oompaÍaÍ ter(os
exploratórios, produzidos em situações particulares e oorrespondentes aos
comportamentos que se pretendem observar (Ghiglione & MataloÍL 1985).
Os dados apÍesentarn-se em função dos objectivos definidos anteriormente,
ou sejq a identificação das concepções de aprendizagerq estratégias cogrritivas e
metacogniüvas de aprendizagerq sentimentos enquanto estudam e atribuição causal
do sucesso académico dos esfudantes que frequentam o 10 e 40 anos dos cursos que
oompõem a amostra. Pretende-se identificar diferenças entre os estudantes que
frequentam o mesmo ano de cursos diferentes (direccionados para o ensino ou
direccionados paÍa outras áreas profissionais) e entre os estudantes que frequentam o
1o ano e o 4o ano desses mesmos cursos.
A análise temática e categorial realizou-se a partir da contagem de
frequências, ou seja do número de vezes que surgiu um d*erminado conteúdo ou
unidade de contexto. Cada unidade de contexto foi apenas considerada uma vez poÍ
cada sujeito, mesmo que esse sujeito a referisse mais do que uma vez.
A análise e descrição dos resultados realizou-se em função dos quatro tem&s
identifcados. Procedeu-se, num primeiro momento, a uma anáüse descritiva em
firnção do volume de informação (número/percentagem de frequências) dos ternas,
categorias e zub-categorias e, em sequência" procedeu-se à análise quantitativa
(análise estatística), em que se utilizou o teste do Qui-quadrado seguido do teste dos
desüos de Freeman-Tukey, dado que este último permitia verificar diferenças entre
grupos em situações de aniílise categorial (Zar, 1999).
Para uma melhor compreensão dos resultados obtidos foi realizada uma
síntese no final de cada tem4 raomada, posteriormente, na discussão global dos
resultados.
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4.I.ANÁLISE DESCNNVA DOS TEMÁS E CATEGORAS
a) Tem6
O Quadro 37 comporta a totalidade da informação categonzada a paÍtir do
discurso dos sujeitos nos quatro temas identificados.
A análise do quadro e do Gráfico I permitiu-nos verificar que o Terna II,
Estratégias de Aprendizagem, comportava o maior volume de informação (58.3%).
O Tema l, Concepções de Aprendizagem. contiúa o segundo maior volume
de informação (24.2%). O Tema ln, Sentimentos/Emoções durante o Esndo,
apresentou o terceiro valor (9.0%) e o Tema lY, Atribuição Causal do Sucesso
Acdémico, apresentou o menor valor (8.5%).
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A aluílise tendo em conta o &no (lo e 4o) e curso (A e B), permitiu-nos
veÍificar que o maior volume de informação oconia no Teme II, Esftaté§as de
Aprendizagem, em todos os grupos, sendo mais elevado nos grupos de estudânte§
que frequentavam o 4o ano dos cursos A e B.
O Tema l, Concepções de Aprendizagem, foi o segundo mais referido pelos
quatro gÍupos e, neste caso, encontrámos maior volume de informação nos
estudantes que frequentavam o 4o ano dos cursos B.
O Tema ilI, Sentimentos/Emoções durante o Esndo, foi o terceiro mais
referido, pelo conjunto dos estudantes e, neste caso, são os estudantes do 4oano dos
cursos A e dos cursos B, os que apresentam maior número de referências.
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O Tema \r, Átibutção Cottsl do Sucesso Ácdémico, obteve o menor
volume dc informação no conjunto dos quatro§ grupo§. Foram os estudantes do loÚo
dos cursos A e B os que apresêntaf,am mais referências ne!ítê temê.
ftfico 1. Estudo e aprendizagpm no Ensiao Sr:pctior . Volumc dc idornaç5o do§ Têmas
O Quadro 3E e o Gráfico 2 referem-se Bo volume de informaçõo obtido nas
diferontes categorias. A categoria de estratégias cogniÍlras, contiúe o maior volume
de informação (r2.3yo), seguida da categoria de estatégias metacognitivas (26.Ü/o)'
A categoria da concepção wperficial de eprendüagan obtovo o tercciro valor
(14.6%) a a de concepção profurfu o quarto valor (9.6%) Os valores menoÍre§
eocontramm-sê rr8s gstegoriê§ de sentimentos negatiws (4.7Vo), sentimentos
positivos (4.3o/o), cauws internx (4.3%o) e causas exterrus (4.2o/o).
A análise por ano e curso indicou-nos que o maior volume de
situava na categoria de esttdíégias cognitivas e que era produzido Pelos estudantos
do 4o ano dos cursos A e B. Na categoria da estrarégas metacognlthut§, os valores
mais elevados umbéÍn ocoÍrerün em relação aos estudantes que frequentam o 4o ano
doscursosAeB.
Veri6cou-se, seguidamente, na oategoria de concepção wperficial, gue o
maior volume de informação sc situava no lo ano dos cursos A e B e na categoria dc
concepção profunda, o maior volume de informação era produzido pelos estudutes
do 40 ano dos cureos A e B,
b)
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Na cetcgoria .stzfizezÍos prititto§, onconÚámos msior volultlÊ de informado
oos eshrdantes gue Êeguentsvam o 40 aÍlo dos qrsos A e B e na cstegoÍia
*ntimentas ,rzgfriecrt, o volume de informaCão era muito próximo cnr todos os
gruPo8.
Tanto a categoria @u&,s interms, como a categoria @usas efienas,
Eprcs€nt0Íam maior volume de informação produzido pelos estudantes do lo ano dos
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A,2,ÁNÀL|SE DO TEMA I-CONCErcÓE§ DE ÁPRENDIZAGEM
No terna I, Çoncapções de Aprardizagerl foram identificadas dues
ostcgoÍi.s, a primeira relativa à concepção supcdicial e a segunda relativa à
concepção profinda. A análise do Quadro 39 permitiu.nos observar quo a categoria
de corcepção xtperficial foi a mais rcferida pelo oonjunto dos estudantes (60'3%) e a
concepçáo profunda a monos roferida(39.7%)'
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A uuíúiso do quadro anterior e do Grá6oo 3 indicou'nos que os estudantes de
todos os grupos aprescntavam maior volume de informação na categoris concepção
wperficial, ernbora os valores das duas categorias fossem mais aproximedos nos











1. anol A 4 ,no/ A 1. úol A O mol B
SUPERNCAL 17,1 14.1 16.2 12.6
APROFUNDA I, 12.1 7.1 11.9
Gtáfico 3 - Câtcgorias do Tama I'Corc€Pçõc§ & Aprcndizageo; Cunos â'lCunos B; lo
ano/ 4" ard Frcquêosia§ (Yo)
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O gráfco permitiu-nos ainda verificar a existência de valores superiorês paÍa
os estudaÍrtes que frequentam o lo ano de ambos os curso§ (A e B) na categoria de
concepção npeficial e valores mais elevados Íts c,ategoria concepção profunda para
os esfudantes que fiequentam o 4o ano desses cursos.
4.2.1. Concepção supel{icial
A categoria concepção uperficial integra três sub-categorias, como podunos
observar no Quadro 40, que eüdenciam concepções de superficiais
como aumento de conhecimento, memorização e reprodução e qlicação de
conhecimento. A concepção supeúcial mais referida foi memorizoção e reproàtção
(42.3o/o), tendo a concep çáo de aumento de conhecimento obtido o segundo valor
(41.1%), valor próximo da sub-categoria anterior. A concepção de aplica$o de
conhecimento foi a menos referida (16.6%)
Quadro ,t(} - Concepção Superficial; Cursos A /Cursos B; loalo /4oano
CONCEPçÃO SI'PERflCIAL
CI]R§OS A CIJRSOS B
Toad
o/o
1" Ano 4" Ano 1" Aro 4" Aro
































O quadro anterior e o Grá.fico 4 indicam que o msior volume de hformação
foi produzido pelos estudantes do 1o ano dos cursos A e B ns sub-categoria
memorizaSo e reproàtçllo da informação.
A sub-categoria qlicação do conhecimento foi mais referida pelos estudantes
do 4o ano, tanto dos cursos A como dos cursos B.
A concepção de aprendizagem superficiel, aumento de conhecimento, foi
referidq com valorês próximos, pelos quatro grupos de estudantes.
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1. .nol A 4 anal A 1. .nol B 4.nolB
aAunl,,rr/F.b @íth, 10.3 10.9 10.0 0.8
AM.m.. R.Núuçro 13.f t.5 12.0 7.2
l & @nh. 1.9 5.1 3.1 1.1
Gráfico 4- Conc@ção superficiaU Cursoe A Cursos B/ lo am; 4" and Frcqu&rias (7o)
1.2.1.1. Aurranto fu conhecimcnlo
a) AnáIire descritiva
A concepção de aprendizagem, aumento de conhecimento/sqber mois
(Quâdro 41), foi a mais reÊrida Pelo conjunto dos estudantes (49.7o/o). A análisc por
ano c surso indicou-nos que os estudantes quo frequÊOtam o lo êno, tanto do§ our§os
A oomo dos cursos B, produziram mais informação do que os estudantcs do 4o ano
dos mcsmos cursos.
Adquirir conheclmentos em vàrios con exlos foi a segrnda concepção mais
referida pelos estudantes (18.7%) e, neste ca§o, foram os estudante do 4o ano
cursos A e dos curgos B os que apresentaÍn maior volume de informação.
Adquirtt conhecimentos rc longo fu vido foi referida pelos estudantcs cot
terceiro lugar (15.Y/o). O maior númoro de referências encontrou-s€ nos o§tudantes
que frequontam o 4o ano dos cursos A e B,
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qrâdlo 41 - Aumento de coúecisento/ Cursos A; Cursoe B/ l' ano; 4o and Frcquências (7o)
cuRsiosA E
AunenÍo de conheciDe o 1" Ano 4' Ano 1o Atro 4'Ano Totd
Toú.1 nírTt Tot l Tord
or'o o/o
conh€cimEntos/ sâbêr 84 65 96 52 297
ma$ 14.1 10.9 16.1 8.6 49.7
Adquiú coúecim€ntos em vários
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A concepção com menoÍ volume de informação, adquirir conhecimeníos
sobre a realidade que nos tdzia (15.7%), foi também mais referida pelos e§tudantes
que frequentern o 4o ano dos oursos A e dos cursos B.
b) AnríIire quatrtitativa
No conterdo de análise da concepção coÍno cumenlo de conhecimento, poÍ
relação com a variável curso, verificámos que não existiam associações significativas
entre os estudantes que frequentam o 10 ano dos cursos A e dos cursos B, nem entre
os estudartes que frequentam o 4o ano dos cursos A e o 4o ano dos cursos B.
Encontrámos associações significativas na anáüse realizada entre o 1o ano e o
4o ano dos cursos, nas seguintes sub-câtegoÍias:
- Adqtirir conhecimentos em virios contextos (escolar, lamilia1 social) ' As
respo§t8s dadas pelos estudantes §ão diferentes conso&nte o ano que fÍequentam (X2
= 21,157; dÍ = 1; o : .000). O desüo de Freernan Tukey revelou-se sigrriicativo
paÍa p<.01, sendo que no 1o ano dos cursos o desüo deu negativo, ao contrário dos
valores encontrados para o 4o ano dos mesmos cursos, o qE indicott que Íoron os
estudantes do 4o ano os que mais a reÍeriram.
- Ádquirir conhecimentos ao longo da vida - As respostas dadas pelos
estudantes são diferentes consoante o ano que frequentam (X2 = 18.936' dÍ = l; a=
.000). A análise realizada a partir do desüo de Freeman Tukey revelou-se
significativa no 1o ano para p<.05 e no 4o ano para p<.Ol . Neste caso, o desüo deu
negativo para o 10 eno dos cursos, ao contrário dos valores positivos eÍrcontrado§
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para o 40 ano dos cursoq o qre ildicou mais refefircias por pte fu estufuúes b
4oop.
- Ad4rhir conlecimentos sobre a ,ealiMe que ,ras túia - As respostas
analisadas difÊrem consoante o ano de frequência $2 = 24.313; dÍ = l; a = .000). O
dewio de Free,man Túey revelou-se significativo paÍa p<.01. A aÍtálisÊ indicou que
o desvio sê mostrarra negstivo para o lo arro dos cuÍsos e, codraÍiamentg positivo
parao4o ano, indiwdo que foron os efitfuúes fu 4o on os Ere nais a referion.
4.2.l.2.Menwiz,açtu e
e) Anólise dacritira
Na concepção de aprendizagem menorizaçfu e reprúrfu (Quadro a2), os
estuda[tes referiram mais a srb-categoia receber inÍonnatfu Q6.6yo). Reter
conlecimentos é rê&Íida em segundo lugr (21.5%) e rcwaio conhecimentos err
tercúo lugiar Og.e/o). Relembro conteúdas/conhecimentos apÍEsêtrtou o menor
volume de informação (16.30/o). Em todas as o maior volume de
informação foi produzido pelos estudarfres do 1o ano, tanto dos cursos A como dos
crrrsos B.
qndÍo 42 - ÀremocizaÉo e Rcprodu@/ Cursos A; Cusoe Bi/ lo ano; 4o ano
clrRsos A n
Meoorizrçb e ncproduçIo 1"Aro 1"Am 4" Ano F7[
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b) Ànálire quantit tivr
No contento de arúlise da concepção oomo menorizqão e reprútfu, por
relação com a variável curso, verificáÍnos que não oristem associações signifcativas
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ontro os e§tud0nte§ que frequentün o lo alto dos ouÍsoe A e dog cursos B, nem cntrê
os ostudantes gue frequontam o 40 êno dos cursos A c o 4o uro dos cursos B.
EncoÍúrunos 8§§ocia9õe§ sigrri§cativas na análise realizada entre o lo ano e o
40 ano dos curoo§, nas seguirúes sub-oategorias:
- Receber informação - À§ rc§po§tl§ dadrs polos ostudante§ são diferentee
coosoürtc o ano que frequentaÍn (X2 = 5.699; dl = l; o = '014)' O dewio de Frectnan
Tukoy nÃo indicou signifcância, m8§ Spttsontou valores negativos PaÍa o lc ano e
valores positivos paÍs o 4o ano, a que ildicw serem o§ estufuntes fu 4o oto os que
mais a reteriant.
- Reter conhecimenros - Às rasposte§ analissdas diforem çonsoante o sno de
frequência (12 = 5.688; dÍ = l: s. = ,0la). o desüo de Freemên Tukey não indicou
significôncia, tna§ apresêntou valoros nogativo§ Para o 4o üto e valores positivos pua
o lo ano, o que indicou que serem os e§íudtottes do lo ano os Ete mais a referiant.
4.2,1.3. Aplicaçb ilc conheclmento
r) An{lire docrltivr
A partir da enálise do Quadro 43 observámos que a sub-categona qlicar
conheclmentos em diverss situações ao longo fu vido obtirha o meior volume dc
informação (28.5%).
qradm 43 . Aplicâção do Coúccimsnto/ Cunos A; Cursog B/ lo ano; 4o ano
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Utiliw o conhecimento no dia a dia/vifu qaotidion foi referida em segundo
lugiet (26.0%) c, em terceiro, aplicar os conhecimentos teóricos na prática
profisstwwl (24.5o/o), A categoria realisr /Íazer melhor foi a menos refoida pelos
estudaÍúes.
b) Análioc quantitativr
A análise da concepção qlicação do conhecimenÍo, por relegão com a
variável qurso, verilcámos que nã.o oristem associações significativas entre o§
egtudantcs que Êequentam o lo ano dos cursos A o o 10 ano dos cursos B, nem entre
os estudantes que frequentam o 4o ano dos cursos À e o 4o ano dos çursos B,
Encontúmos associações significativas na análise realizada entre o lo ano e o
40 ano dos orrsos, nas seguintos sub-catcgorias:
- Áplicar conheclmentos em diversas siluações ao longo da vida - As
respostas dadas pelos estudantos são diferentes consoante o ano que frequentam (1p
- 14.468; dÍ = l; u = .000). O desüo de Freeman Tukey rorelou-se significativo
para p<.05, apresentando valores negativos paÍa o lo ano dos cursos c valores
posiüvos para o 4o ano dos megmos cuÍsos, o Ete indicou que eram os estufuntes da
40 ano os que mais a referiam.
- Utilizq o conhecimento no dia a dia/ vida quotidiana - As respostas
analisadas diferem consoante o ano de fiequência (X2 = 9.219; dÍ = l; o = .000), O
desüo de Freoman Tukey não indicou significância pare o lo ano, que sprescntou
velores negativos, mas revelou-se significativo para p<.05 no 4o ano dos cursos, que
tpresentou valores positivo s, o que geriu serem os esludtütes do 4o oto os que
mals a referian,
- Realizar/fuer melhor - As respostas analisadas diferern coneoante o ano de
frequência (X? - 4.474: di = l; u = .031). O desüo de Freeman Tukey não indicou
signiâcância mes spresentou valores negativos paÍe o lo ano dos curgos e valores
positivos para o 4o ano dos mesmos cursos, o que indicou mais reterências nos
estudarrtes do 4-o ano.
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- Ápliw os coúecinentos teóricos ru prátiu profissiorul - As respostas
analisadss difsern consoante o ano de frequência í& = 9.9a3; dl = l; o = .000). O
dewio de Frcenran Túey não indicou significância para o 1o ano, que apresmtou
valores negativoq mas rwelou-se significativo para p<.05 no 4o âno dos cursog que
apresêÍtou valores positivos, o qW ildicou rye fu os e§udoÍes fu 4" oa os que
mais a referem.
4.22. Concepção profunda
A anriüse do Quadro 44 permitiu-nos observar çe a zub'categoria mar§
refuida pelo conjunto dos estudantes diz respeito à concepção de aprendizagun
como cotpreenúo (40.2yü. A srb-categoria trufu corno pessm obtwe o seggndo
valor em termos de volume de inforrração (32.9/0) e a ub-categoria ver alp de
loma üferente foi menos referida pelo conjunto estudantes (26.9/o).















































O Gnáfico 5 mostra-nos que a suEcategoria conpeetfur foi mais referida
pelos estudames que frequentam o 40 ano dos cursos A e dos cursos B.
Tamb'ân a categoria vvr algo & lonna dilerente loi rllrris referida pelos
esfirdartes que Êequotam o 4o ano dos cursos (A e B).
A categoria ,rru&t con o pesw é menos referida pelos estudartes que
frequenÍam o lo ano dos cursos (A e B).
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1. ,no/ A 4 .no/ A 1. .nol B 4. ,nalE
aCo,ízrpnçnúo 0 13 8.7 12,5
Élyct ,,go da fo,ma dÍ. 5.9 7.8 5.7 8.1
aÚud.t @m ,f,,r§o, c,o 9.8 7 0.1
Gráfico 5 - Concepção proftrda/ Cursos A; Cunos B/ l' ano; 40 aao/ Frequências (7o)
4.2.2.1. ConEreensdo
a) Anílicc dcscritiva
A anrí{ise do Quadro 45 permite-nos observar qve rchciotur conceitos com
outros já dquiridos obtem o maior volume de informação (18.2%) no conjunto dos
estudantes. Esta categoria é mais referida pelos estudantes que frequentam o 4o ano
doscursosAeB.
A oategoria conhecer aprofundadanenle um
apresenta o segundo valor (17 .7Yo), sendo também mais referida pelos estudantes que
frequentam o 4o ano dos cursos A e B.
Assimilm/inlegror conhecimentos obtém o terceiro valor (16.6%), sendo
também, neste caso, mais referida pelos estudantes do 4o ano dos cursos A e B.
. Inleriorimr conhecimentos para nodificar algo contém 143%o do volume do
informação e o maior número de referências ocorrem tambern no 4o ano dos cursos A
eB.
Con/rontar informações obteve 13.8olo do total da informação, sendo mais
referida pelos estudantes do 4o ano dos cursos A e B.
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QradÍo 45 - Compreensão/ Cfrsos Â; Cursoe BL/ lo aao; 4o aao
CIIRSOS A
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Estimul.o a própria criativiMe/onginalidade apresenta 10.8% da
informação obtids nesta sub-categoria (compreensão), tendo sido mais referida pelos
estudsntes que frequentam o 40 ano dos cursos B.
A categoria menos referida, mudot as esíntÍuras cognitivcts, obteve 8.6% do
total da informação e, tal como na sub-sub-categoria anterior, foi mais referida pelos
esfudalltes do 4o ano dos cursos B.
b) Análire quantitativa
No conte:rto de aná{ise da concepção de aprendizagem coíno compteenúo,
por relação com a variável curso, verificámos que não existem associações
sigrifcativas entre os estudentes que frequentam o lo ano dos cursos A e o 1o ano
dos cursos B, neÍn entre os estudantes que fiequentam o 4o ano dos cursos A e o 4o
ano dos cürsos B.
Encontramos associações sigrificativas na análise realizada entÍe o lo aÍlo e o
40 ano dos cursos, na totalidade das sub-categories:
- Conhecer qrofundonente um fenómeno/processo/tarefa - As respostas
dadas pelos estudantes são diferentes consoante o ano que frequentam (f2 = 33.818;
APRFSilryAÇÃO E ANÁUSE DOS RESTILTADOS 229
dÍ = l; a = .000). O desüo de Freernan Túry rwela-se significetivo pars p<,01,
sendo que no lo ano dos curgos o dosüo deu negativo, ao dos valores
encontrados para o 4o uro dos mesmos auÍsos, o cW itdicou que lorot os estuhrtes
do 4o qto os que mais a re/erir*t.
- Relaciour conceilas cottt outros jà dquiridos - Âs respostas .dadas pelos
o§tudante§ são dif€rontos con§oente o ato QQ = 25.130; dÍ = l: s = .000). A análise
realizada a partir do desüo de Frcernan Tukey revelou-se significetiva no 10 üro e no
4o ano para p<.01 . Nesto caso o de§/io dcu negativo pare o 1o ano dos oursos, &o
contrário dos valores positivos encontrados para o 4o uro dos cursos, o que indicut
mais relerências por parte dos estudanles do 4o ano,
- Inleriorizqr conhecimentoe para ndificar algo - As respostas analisadas
diferem consoante o ano de tequência (fl - 20.775; dÍ * l; o = .000). O desüo de
Freeman Tukey revelou-se sigrificativo para p<.01. A uralise indicou que o desüo
se mo§trava nagativo para o lÇ ano dos cur§o§ e, contrariamcnte, positivo para o 4o
ano, indtcondo que forot os esndantes do 40 ono os que mais a relerirant.
- Assimilm/integrar conhecimentos - As rospostas analisadas diferín
con§oante o ano de frequência (X2 = 10.690; dl = l; q=.000), A analise realizada a
partir do desüo de Freeman Tukey revelou-se sigrrificativa no lo ano e no 40 ano
pare p<.01 . Neste caso o desüo deu negativo para o lo ano dos cursos, ao contrário
dos valores positivos enoontredos para o 4o ano dos cursos, o que indicou mais
relerências por pote dos estudantes do 4" ano,
- Mudq as esíruÍuras cognitivas - As respostas analiesdas diferem consosnto
o eno de frequência 02 = 13.369; d! = l; o = .OOO). O dosüo de Freeman Tukoy
rsvolou-so signifcativo pera p<.05, A anrílise indicou que o desüo se mostrav&
nogativo púa o lo ano dos cursos e, oontraÍiamente, positivo, para o 4o ano,
indicado qae tuam os esludantes do 4o ano os que mais a reJeriram.
- Confronto inlormações - As respostas analisadas difercúr consosnte o ano
de frequência (12 = 30.810; dÍ = l; a = .000). A análise rotr;zada a partir do dcsüo
de Freeman Tukey rovelou-se sigrificative no 10 eno o no 4o ano paÍa p<.05 . Noste
csso o desüo deu negativo para o lo ano dos cursos, ao contrário dos valores
positivos encontÍEdos para o 40 sno dos cursos, o que indicou mais referêrcias por
parte dos esufuúes do 4o ano,
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- Estimular a própria criatividade/origirwlidde - As respostas analisadas
diferem consoante o ano de fiequência (X2 = 7.637; dl = l; a = .OO3). O desüo de
Freeman Tukey não indicou significância mas apresentou valores negativos para o lo
ano dos cursos e valores positivos psra o 40 ano dos mesmos cursos, o que indicou
que úo os estudantes do 40 ano os que mais a referem.
4.2.2.2. Vo algo de fonna üfaente
a) AníIise descritiva
O Quadro 46 permite-nos observar que as apÍe§eÍrtam
valores próximos no que se refere à distribúção do volume de informação e que os
estudantes do 4o ano dos cursos A e B apresentam sempre mais informação do que os
estudantes do 1o ano dos mesmos cursos.
Quâdro 46 - Ver algo de forma diferente,/ Cursos A; Cursos B/ lo ano; 40 ano
Ver rlgo dê forma difer€nte
cuRsios A ctrRsios B
Totd
o/o
1' Ano 4' Ano l" Ano 4' Aro
,+rrTl Tot t
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Encontrar alCo de novo para a vida obtüm o maior volume de informação
(22.4o/o). Mudar o pensamento sobre algo apresenta o segundo valor Q0.2%) e mudar
gradualmente a Íorma de ver a proJissão qntém 19.4o/o do volume da informação.
Confrontar infonnações obteve 13.8o/o do total da informação. Abrir
horizontes/alugar Wrspectivas e constnt uma visão diferenle do mwdo sío as
categorias meÍros referidas, obtendo cada uma 19% da informação total.
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b) AnáIisequantitetive
No contexto de análise da concepção de aprendizagem como ver algo de
forma üterente, por relação com a variável curso, verificámos que não eústem
associações significativas entre os estudantes que frequentam o lo ano dos cursos A e
o lo ano dos cursos B, nem entÍe os estudantes que frequentam o 4o ano dos cursos A
e o 40 ano dos cursos B.
Encontramos associeções signi6ceüvas na análise redizada entre o 1o ano e o
4o ano dos curso§, na totalldade das suFÇategorias:
- Encontror algo de novo para a vida - As respostas dadas pelos estudantes
são diferentes consoante o ano que frequentam (* = 11.399; dÍ = l; a = .000). O
desüo de Freeman Tukey revela-se significativo para p<.05, sendo que no lo ano dos
cursos o desüo deu negativo, eo contrário dos valores encontrados para o 4o ano dos
mesmos cursos, o que indicou que foratt os estudqntes do 4o ano os que mais a
reteriram.
- Mudar o pensonenío sobre algo - As respostas dadas pelos estudantes são
diferentes consoente o ano (p = 10.069; df = l; a = .000). A anáüse realizada a
partir do desüo de Freernan Tukey revelou-se significativa no 1o ano e no 4o ano
para p<.05 . Neste caso o desüo deu negativo para o lo ano dos cursos, ao contrário
dos valores positivos encontrados para o 4o ano dos cursos, o que indicou uais
referências por pote dos estudantes do 4o ano.
- Abrir horizontes/alargar perspeclivas - As respostas analisadas diferem
consoente o ano de Êequência (X2 = 10.895; df = l; s=.000). O desüo de Freeman
Tukey revelou-se significetivo para p<.05. A análise indicou que o desüo se
mostrava negativo para o lo ano dos cursos e, contraÍiamente, positivo para o 4o ano,
itdicando qae foran os esludqnles do 4o ano os que mais a referiran.
- Construir uma viúo diferente do mundo - As respostas uralisadas diferem
consoante o ano de &equência (* = 17 3a2; dÍ = 1: a = .000). O desüo de Freemart
Tukey revelou-se signifioativo para p<.01. A analise indicou que o desüo se
mostravs negetivo para o lo ano dos cursos e, contrariamente, positivo, psra o 40 ano,
indicottdo que fora n os estudanÍes do 4o ano os que mais a referiran,
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- Mudq grdualmento a Íonnq de ver a profisúo - As respostas analisadas
diferem consoante o ano de frequência (*= 6.376; dÍ = l; u, = .008). O desüo de
Freeman Tukey não indioou significânoia mas apresontou valores negativos para o lo
ano dos cuÍsos e valores positivos paf,a o 4o ano dos mesmos curso§, o que tüicou
Ete úo os esludaníes do 4o ano os que nais a referem.
4.2.2.3, Mufur co,ra pessoa
a) Anílise descritiva
Â análise do Quedro 47 perrnite-nos observar que desewolver novos wlores
obtém o maior volumo de informação (23.20/o). Desewolver nans atilude§ aPrasenta
o segundo valor (21.9n/) e ctescer como pessoct oontém 19.4% do volume da
'nformaqáo. Mudor alguma coiw dentro de si obteve 18.7% do total da informação.
QuadÍo 47 - Mudar como peroa/ Cunos A; Cursos B/ l§ ano; 40 ano
Mudlr como pc.ror
CUBSOS A n E
4o Âno I 4' Aro Totol
Toi.l
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L2 t1 t7 59
3,8 5.4 4.1 s.4 18.7
Crescer çomo pecsoa
t2
3.5 6.3 3.8 5.8 t9.4
o/o 6.9 9.6 7.O 9.4 100
Tonur-se mdis culto/enriquecer culturalmenle foi a categoria menos
obtendo 16.8% da informação totel,
Os estudútes do 4o ano dos cursos A e B apresentam sompre mais
informação em todâs as sub-sub-categories do que os cstudantes do lo ano do§
ftIFFfrmhF[E'LFI
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b) AníIirc quentitative
A anóliso da concepção ,rilfu cono pesw, poí relação com a variável
curso, indicou que nfu oristar sssocisçõcs sigpificativae cnüe os estudsntGs quÊ
&cqucotaur o lo ano dos cursos A e o lo ano doe cureos B, nGtrr e[tre os *tudantcs
que &cqucntam o 4o uro dos crrÍBoe A e o 4u 8no dos çureos B.
a$ociações gignificativar m anáüse realizada gúrc o l" ano ç o
4o ano doc oúsos, na totalidade das zub-categorias:
- Tttw'-w mais ctllo/ewiqtecer cTtltamlmente - As Íospostas dadas pelos
estudsrtes são difeÍmtes consoante o ano que Êequertam (* = 10.069: dl - l; s=
.000). O de$,io de Frccrnan Túey revela-se gignifcativo para p<.05, scodo gue no
lo uro dos cursos o desüo deu nogaüvo, ao contrário dos valorps encontrados pâÍa o
4o ano dog mesmos cursos, o que bdicou que Íúon os estufuíes fu 4" oo os qte
nuis a reterirmt.
- Desewolwr rpvas otttadcs - As respostas dadas pelos Çstudântes sÍro
difercntce consourte o arro (P = 1E.l2l; dÍ = l; o = .000). A análisc realizada a
partir do desüo de Frecrnan Tukey rwelou-se rignificativa no lo ano e no 40 8no
paÍa p<.01 . Noste caso o desüo dcu negativo pare o lo ano dos cursog, ao contrúrio
dos vrlorcs positivos enconúados para o 4o ano dos cnÍsos, o rye itúicou nais
relerêrcia: po ryu dos estufuúes do 4" op.
- De*twlver novas wlores - As respostas analisadas diferctn comoaffc o
ano de Êequêncie (& = 20.lll: dÍ = l; c = .000). O dewio de Froonran Tukey
rwelou-se rignifcaüvo para p<.01. A anáüse indicou quo o desüo se mostrava
ncgEtivo paÍ8 o lo ano dog çursor e, contrariamentC poeitivo para o 40 atlo, indimtfu
qn luon os esnfums fu 4" oto os que tnis a refertron.
- l,t tfu algwn coisa dbt*o & si - As rcapostas analisadss diftrcítl
cansoanto o rno de frequ&rcia (& - 13.369: dl = l; s=.000). O dewio de Frccman
Tukey rovelou-se significativo pua p<.05. A anáúise indicou que o dewio oc
mostrava ncgativo para o lo ano dos orsos g contrariamente, positivo, para o 4o ano,
indiwtfu rye tuon os estufurtes fu 4o ua os que nais a retertrot
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- Crescer como pessn - As respo§lBs analisadas diferem oonsoante o ano de
freguência (12 = ll.l3X; dÍ = l; o = '000). O desüo de Frecnran Tukey revelou-se
significativo para p<.05. A análise indicou que o desüo §e mostrava negativo para o
lo ano doe cursos e, contrarisÍÍr€Írte, positivo, para o 40 uro, indicando que toram os
estudartes fu 4o ano os Ete mais a re/erirant.
4.2.3. §íntoe dor rcsultadog do tema I - Conccpçõec de Aprendlzegcm
À anrâtise dos resultados obtidos no tema I - Concepções de qrendingen,
indicou-nos que os estudantes, em geral, referiam uma concepção mais superficial de
aprendizagem e que os estudantes que froquentavam o lo ano dos cursos em estudo
(A e B) referiarn mais a concepção superficial de aprendizagem do que os e§tudEnte§
que frequentavam o 4o ano desses mesmos cursos.
Para uma melhor compreorsão dos resultados apresentatno§ o Quadro 48' que
sintetiza os resultados obtidos nas duas categorias, concepção superficial e concepção
profunda de aprendizagem.
À análise quantitativa realizada, por relação com o curso, indicou'nos que não
oxistem associações significativas entre os estudantes que frequentam o 1o ano dos cursos
A e o lo ano dos cursos B, pelo que se pode consider&r que os e§tudantes que frequentem o
lo ano dos cursos A e dos cursos B apresentam idênticas concepções de aprendizagem'
Tambán em relação aos estudültes que Êequentam o 4o ano dos cursos A e o 40
ano dos cureos B a análise realizadq por relação çom o curso, não encontrou associações
significativas, o que indicou que as suas concepções de aprendizagem úo similaÍes
A anáúise realizada, por relaçõo com o ano (lo ano dos cursos A e B e 4o ano
dos cureos A e B), indicou-nos associações significativas em gusse todas as sub'
oategori&s de concepção superficial (exceptuam-se spenss a categoria de aumentú
coúecimcntoísaber mais ern que não são encontradas assooiações sigttifioativas).
De entre as sub-categorias em que se encontrs.ram associações significativas,
apen&§ uma é mais referida pelos estudurtes que frequentam o lo ano dos cursos A e B'
Reforimo-nos à sub-categoria relativa à concepção superficial de reter conhecimenlos
que apresenta associação significativq embora os desüos de Froeman Tukey não
identifiquem qualquer valor paro a significânoia,
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QDdÍo 48 - TEMA I - Concepgões tle aprendizagem; Cursos Á,/Cursos B; l"ano/ 40 ano (**
si8lificârcia paÍa p<.01; * ,i*o***, para p<.05)
As restantes sub-categorias de abordagem superficial são sempre mais referidas
pelos estudantes que fÍequentam o 4o ano dos cursos A e B.
Encontramos associaÉes significativas na totalid&de das sub-categoriss relativas à
concepção profunda de aprendizagem entre os estudantes que &equentam o lo ano e o
4o ano dos cursos que, neste caso, foram sempre mais referidas pelos eshdantes que
frequeÍrtam o 40 ano.
A§§OCIAçÚES §ICMrICATIVA§


















conh€cirnentos em váÍios cotrtextos r* (+ 40 rno)
conhecimentos ao longo da üda . (+ 4' rno)
Adquirir conh. sóre a que nos rodeiÀ rr (+ 40 stro)






Rercr coúecimentos (+ 1o ano)
** 
1+4o eno)AormrÍar coúecimentos







cotrh. em diveÍsas situações ao longo da vida r (+ 40 üo)
Êô























i (+ 40 úo)
melhor (+ 40 drro)
oc conh. teóricos na prática profissional i (+ 40 rDo)
Conhecer um tarefa ** (+ 40 rno)
Relacionff conc€itos com outrosjá adquiÍidos *r 1+ 4. úo)
Int€riorizar conhêcimentos paÍa modificar algo *r (+ 40 rlto)










Mudar as estruüras coguiüvas * (+ 40 rno)
ConfrontsÍ infoÍnações . (+ 4" em)
Estimúar a púpria (+ 40 ano)





Mudâr o pênsamênto sobÍe r (+ 4' rno)
AbÍiÍ horizotrteyalâÍgaÍ perspectivas r (+ 40 r!o)
ConslÍuir um8 úsão difeÍente do mundo ** (+ 40 rIo)
Mudar gradualmente a forma de ver a pÍofissão (+ ano)
Tomar-§€ mais cúto/enÍiquecer cültuÍalmente r (+ 40 stro)
c^<
ÊãE
Desenvolver novas aütudes fi (+ 40 rDo)
DesenvolvEr novos valores .. (+ 40 rtlo)
Mudar coisa detrúo de si Íl 4' rno)
Crescer como pessoa i (+ 40 üo)
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$.ÁNÁLISE DO TEMA II. ESTRÁTÉGW DE ÁPRENDIZAGEM
A observação do Quadro 49, reletivo ao tema de estatégias de
aprendimgem, permitiu-nos verificar a oristôncia de maior volume de informação na
categoria estraíégias cognitivas (55/%\ e mÊnor volume de informação na categoria
esfialégias melacognitivas (44.60/o).
Quadlo 49 - Temâ U - EsEatégias dÇ ApÍrodizagsm/ Cursos A; Curms B/ lo ano; 4o ano
ESTnATáGIA§
DE
l Ano 4 Aro Totd
rúl Tohl tF_lTt foa.l
rr'.
'Yt lt * Vo





















A análise do Grá.6co ó permitiu-nos observaf, gue a categoria de estrotégias
cognittws foi a mais referida por todos os gÍupos de estudütes e que estratégias
melacognilivas foi a menos referida. §ão os estudantes do 40 ano dos cuÍsos A e B
os apÍesentam maior volume de informação em ambas as categorias.







1. ano/ A f.ndA 1. ,no/ B 4.nd E
11.3 16.ô 11 16.5lÊrf. Coo,tlfrr.E
cE§Ú, tlcl,co t iv.g 10.2 12.3 e.9 12.2
trIFI.{Uia€
G.Íáfioo 6 - Estratégias dc aprcídizage / Cursos A; Cunos B/ lo atroi 40 snd FÍlquência§ (7o)
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{.3.1. Ertrategias cognltivas
A categoria estrategias cognitivas engloba duos sub-categorias, uma relativa à
memorização e outra relativa à compreensão da informação. No Quadro 50 podemos
observar que o maior volume de informação se situe na cstegoriE de compreenúo
(57.3o/o) e o mcnor volume nâ categoria de memorização (42.70/o).






























Verificátnos, pela análise do Glifico 7, que o maior volume dc informação se
encontrava un estratégias de compreenúa, mais referida pelos estudantes do 4o ano
dos cursos A e B e menos pelos do 1o ano desses cursos. Nos estud&ntes do lo ano,
tento dos cursos A oomo dos cursos B, o volume de informação presente cÍr aÍnbas







1. .id A 4úolA f .no/ A § .no/ e
aÚc |ptE çro 10.2 12 0.8 10.7
aoonpnan ro 10.2 1a 10 le.1
G.táfico 7 . EstratéSias cogrutivad Cunos A Cursos B/ lo aao; 4" and Frcquêncies (%)
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asJ.l. Esrategias ile Menurizoqão
As estratégias de memorização referidas pelos sujeitos (euadro 5l)
distribuem-se por quatro sub-categorias, que traduzem a forma como os sujeitos
referem proceder para memorizar a informação, ou sQ14 estratégias de elaboração
(45.6%), estratégias de repetição (39.5o/o), esÍratégtas de omazenqnento (g.6%), e
memorização qós conpreensão (6.30/o).
Quadro 51 - Tema II - ÀiÍernorização/ Cursos A Cursos B/ lo ano; 4o ano
cuR§los a E
1" Ano 4"Am I' Ano 4" Aro Totrl
Tord Totd Tor.l Tot l
% Ve o/o



































A Análise do Gráfico 8 permitiu-nos observaÍ que as esffatégias de
elaboração são mais referidas pelos estudantes que frequentam o 40 ano dos cursos A
eB.
Por sua vez, as estratégias de repetição são mais referidas pelos estudantes
que frequentam o lo ano dos cursos A e B.
As estratégias relacionadas coÍír o com.Eenarnento da irformacÃo são menos
referidas por todos os grupos (verifcando-se ainda menor volume de informação no
lo ano dos cursos A e B).
A categoria memorização qós compreensão obtém o menor volume de
informação de entre es quatro consideradas, sendo os estudantes do 4o ano dos cursos
A e B, os que mais a referem.
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fffico I . MÊmorização da idoÍmagão'/ Cur§os A CuÍsos B/ lo ano; 4" and Frcqúncias (7o)
4,3,1.1,1. Elabora$o
e) Análire descrltiva
A análise do Quadro 52 indica'nos que a aúlinlsr a
injornação mais relevante foi a mais referida pelo conjunto do§ e§tudante§ (34.60/o).
Rest mir a materia, com 28.7o/o, foi a sub-oategoria reÊrida em §egundo lvgu eJazer
esquemat obte''re o terceiro valor em termos de volume do informação (15 .3o/o) '
Dofrrir palavras-clwve/tópicos obteve 12.6 %, sendo refeÍida em qusrto lugâÍ e
recorret a mnemónicas obteve o menor valor encontrado (9.7%).
Verificámos que em todas as sub'gategoria§ se eÍloontra maior volume de
informação nos dois grupos de estudsntes pelos estudutes que Êequefltam o 40 Ülo










1. anol A ,tr anol A l. anol A tP atto/ B
.t o.o .e 0.5 1r.6
11.3 e.2 10.6 E.5
Armaacnannnto 1.5 2.1 1.7 3









Quadro 52 - Elaboração / CuÍ§o§ A; CuÍ§os B/ Io ano; 40 ano
CTiR§OS A CURSOS B
Ertrrtégis! de ehborrção 1' Ano 4" ADo 1'Atro 4" Ano































































com a variável curso, verificámos que não existem associações significativas 
entre o§
estudantes que fiequentam o lo ano dos cursos A e o lo ano dos cursos B'
EncontramosassociaçõessigrrificativasentreosestudantesquefrequentÜÍlo
4o anO dos CursOS A e o 40 ano dos cursos B nas seguintes sub-categOrias:
- Renmir a matéria - As respostas dadas pelos estudantes são diferentes
consoante o curso que frequentam (7,2 : 5'576; dÍ = 1; o : 015) O desúo de
Freeman Tukey não intlicou significância mas apresentou valores negativos par& o
4o ano dos clrsos A e valores positivos para o 40 ano dos cursos B, o que indicou 
qte
úo os esntdantes do 4" ano B o§ que mai§ a reÍerem '
.Fazeresquemas-Asrespo§tasdadaspelosestudantessãodiferentes
oonsoante o curso que frequentam (72 : 5'618; dÍ = l; o = '015) O desúo de
Freernan Tukey não indicou significância mas apre§entou valores negativo§ pÜa o
4o ano dos cursos A e valores positivos para o 4o ano dos cursos B, o que indicou 
que
são os estudqrtes do 4o ano dos atrsos B os que mais a referem '
Encontrámos ainda associações significativas na ânáüse realizada entÍe o lo
8no e o 40 ano dos cursos, nas seguinte§ sub-oategorias:
- Subtinttu a informação mais relevante - As respostas dadas pelos
estudântes são diferentes consoante o ano que frequentam (X2 = 25.059; dÍ = l; a=
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.ooo). A análise realizula a partir do desüo de Freeman Túey rwelou-se
sigrificativa no lo ano para p<.05 e no 4o ano para p<.01. Neste osso o desüo deu
negativo para o lo ano dos cur§os, ao contrário dos valores positivos encontrados
para o 4o ano desses cursos, o Ete indicou mais reJerências por parte dos estudqíes
do 4o ano.
-Reglmiramaüria-Asrespostasdadaspelosestudantesúodiferentes
consoante o curso que fiequentam ({2= 5a,ru8;dÍ = l; o = '000)' O desüo de
Freernan Tukey revela-se significativo para p<.01, sendo que no 1o ano dos cursos o
desüo deu negativo, ao confiÉrio dos valores encontrados para o 4o ano dos mesmos
a,rrsos, o que indicou que loran os estudottes do 40 ano os que mais a reJeriron'
- Fazer esEtemos - As respo§ta§ analisadas diferem consoante o ano de
frequência (x2 = 31.971; dl = 1; a = '000)' o desüo de Freeman Túey revelou-se
significativo para p<.01. A anáüse indicou que o desüo se mo§trava negativo para o
1o ano dos ciursos e, contrariamente, positivo para o 4o ano, irdicordo que foron os
estudantes do 4o ü1o os que mais a reteriant.
- Definir palanras-chove/topicos - As resposta§ analisadas diferem consoante
o ano de frequência ía2 = 35'322; dl = l; a = 000) o desüo de Freeman Tukey
revelou-se significativo para p<.01. A anríüse indicou que o desüo se mostrava
negativo para o 1o ano dos cursos e, conúsriâmente, posiüvo para o 4o ano, i"dicando
que foron os estttdantes do 4o oto os que mais a referion.
- Recorrer a mnemónicas - As respostas analisadas diferem consoante o ano
de fiequência (x2 = 13.E66; dÍ = 1; a= '0oo)' o desüo de Freernan Tukey rwelou-
§e significativo para p<.05. A anâise indicou que o desüo se mostrava negativo
para o 1o ano dos cursos e positivo para o 4o ano, indicando Ete forun o§ estadtt rtes
do 4o mto os Ete mais a reJeriam.
4.3.1.1.2. Rqdiçõo
a) Análise descritiva
A obsenuação do Quadro 53, relativo a tepetição, indicou-nos que a sub-
categoriâ ler muitas vezes obteve o maior volume de informaçõo produzido pelos
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quatros grupos de esnrdantes (39.3%). §ão, no entaffo, os estudantes que Êequentam
o 4o ano dos cursos À e dos cursos B, os que mais a referenr, €mbors as diferenças
entre os valoÍe§ calculados para o lo ano não se revelem muito acentuados'
Na lab alto/repetir, foi encontrado o segundo valor Q2.9/o),
sendo mais referida pelos estudantes çe frequentam o 1o ano dos cursos A e B'
A sub-categoria escrever Dn itas vezes obte\Íe o terceiro valor (27 '8Y), e,
neste caso, são os esfirdaftes que frequentam o lo ano dos cursos A e B e os que
frequentam o 4o ano dos cursos A os çe maior número de refer,ência apresentam.
Quadro 53 - Re,petição / CuÍso§ I§, CuÍso6 Ei/ 1o ano; 4o ano
A 0 n
Erreúgirr de rcpetiçIo 1" Atro 4' Atro /f" Aro
9t!'f5l ni:1 Tdl irt
62 45 59 [E
Lêr muitas v€zes 11.4 8.3 10.8 ill
4l 39 39 32







52 42 59 39 179
FaLralto/Í@ir 9.7 7.7 8.5 7.2 32.9
TOTAL 155 126 144 119 5U
Vo 28.5 23.2 26.5 2t.9 100
b) AúIire quantitrtiva
Ao analisarrros a categoria de estratégias de repetição, por relação com a
variável curso, verificámos que não erdstiaÍn associaçõe.s significativas eÍfire o§
estúantes que tequentavam o lo ano dos cursos A e o lo ano dos crrsos B'
Encontrámos associações signifcativas entre os estudante§ que frequentavam
o 4o ano dos cursos A e o 4o ano dos cursos B na sub-categoria defalu alto/ repetir -
As respostas dadas pelos estuddlte§ eram diferentes con§o8nte o cur3o que
frequemtam U2 = 5 -s6a; dÍ = l; s =.012)' O desüo de Freeman Tukey não indioou
sigúficância mss apresêÍrtou valores negativos püa o 4o ano dos curSos A e valores
positivos para o 4o ano dos cursos B , o Ere irúican que fu os estufurtes do 4" op
B os qre nuis a referem.
Encontrsmos ainda associações sipificativas na análise Íe5llizâÂa, entre o lo
ano e o 4o ano dos cunps, nas seguintes sub-categorias:
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- Let muitas rvzes - As respostas dadas pelos Ê§tudarrtes são diferentes
oon§oante o ano que frequent&m (P = 6'127 dt = 1; s= '010) o dewio de Frccman
Tukoy não indicou significância mes apreeentou valores negativos pare o lo ono e
valores positivos paÍa o 4o ano, o Ete indican Ete úo os estudcmte§ do 4o oto os
Ete mais a referem.
- Escrever muitas vezes - As respostas dadas peloe astudante§ §ão
consoante o ano que frequurtam (I2 = 8.551; dÍ = l: o - .0003). O desüo de
Freçman Tukey não indicou sigrrificância malt spresentou valoros negativos PsÍa o
lo uro e vslores positivos pare o 4o ano, o que ildicott gue úo o§ estudantes do 40
ano os Ete mals a reterem.
- Falar alto/repetir - As respostês dedas pelos Ê§tudante§ são diferentes
consoante o üro que frequentam (ú = 7.Xal: dÍ = l; o= '003)' O desüo de Freeman
Tukey não indicou significância mas aprÊsentou valores negativos paÍa o lo ano e




Us* oulogias a Wtir de pormenores/ftases significatiws é mais referids
pela totatidade dos estudantes (50.4%), embora o valor seja próximo do valor
regtstodo ern associar a informação a activiMes os termos do dia a dia (49.60/o).
Qrrâ&o 54 - Rtpêü9ão / Cursos A; Cursos B/ lo ano; 4o ano
À 0 l=:l
Eúrrtógiu de rmtzc[rmeDto 1o 4o Ano l'Am 40 lt?It
Toa.l for.l
% % Y. Vo
a a actiüdades l0 7 ll I 59
















21.1 20.2 34.5 100
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Os esh.rdantes que frequentam o 4o ano dos cursos A e B os que apresentavam
maior volume de informação nas duas sub-categorias como podernos observar no
Quadro 54.
b) AnríIire quantitativa
Quando analisamos I categoria estratégiqs de omazenamenlo, por relação
com a variável curso, pudernos verificar que não existem associações significativas
entre os estudantes que frequentavam o 4o ano dos cursos A e o 4o ano dos cursos B.
Encontramos associações significativas entre os estudantes que frequentam o
lo ano dos cursos A e o 1o ano dos cursos B na sub-categoria us* aralogias a pmtir
de pormenores/ /rases signiJicativas - As respostas dadas pelos estudantes são
diferentes consoante o curso que Aequentam (12 = 6.725; dÍ = 1; a = .006). O dewio
de Freeman Tukey não indicou significância mas apresurtou valores positivos para o
1o ano dos cursos A e valores negativos para o lo ano dos cursos B, o que indicott
que são os estudantes do Io ano dos cttrsos A os que mais a referem.
Encontramos ainda associações significativas na anáüse realizada entre o lo
ano e o 4o ano dos cursos, nas seguintes sub-categorias:
- Associar a inÍormação a actividades ou termos do dia a dia - As resposts§
dadas pelos estudantes são diferentes consoante o ano que frequentam ([2 = 20.839;
dt = l; a = .000). O desüo de Freeman Tukey revelou-se significativo para p<.01.
A análise indicou que o dewio se mostrava negativo para o lo ano dos cursos e,
contrariamente, positivo, para o 4o arro, indicando que foram os estudantes do 4o ano
os que mais a referiram.
- Uw analogias a partir de pormenores/ frases §gnificativas - As respostas
dadas pelos estudantes são diferentes consoante o ano que frequentam (X2 = u.87a;
dÍ = t: o = .000). O desüo de Freeman Tukey indicou significância paÍa p<.05,
apresentando valores negativos paÍa o lo ano e valores positivos para o 4o arro, o Ete
irdicou Ete são os estudantes do 4o ono os que mais a reÍerem.
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4.3.1.1.4. Memoiza.ção após conpreensfu
a) AnáIise d$critiva
O Quadro 55 indicou-nos que são os estudantes que frequentarn o 4o ano dos
cursos A e B os que mais referern a sub-categoria de memorização apos
compreensão.





















No contorto de anríLlise da categoria tentn comPreender e so depois
memorizar, por relação com a variável qrrso, verificámos que não odstem
associâções significativas entre os estudantes que Aequentarn o lo 8no dos cursos A e
o 10 ano dos cursos B, nem entre os estudantes que frequentarn o 4o ano dos cursos A
e o 40 ano dos cursos B.
Encontramos associações significativas entre os estudantes que frequeÍrtam o
lo ano e o 4o ano na sub-categoria tentar compreeder e só depois memorizat - As
respostas dadas pelos estudantes são diferentes consoante o ano que frequentam (1p
= 31.280; dÍ = t: o = .000). O dewio de Freeman Tukey revelor-se significativo
para p<.01. A análise indicou que o desvio se mostrava negativo para o lo ano dos
cursos e positivo para o 40 ano, it dicando que Íorarn os estudantes do 4o ano os que
mais a reÍerirúrl
4.3.1.2. Esfratégias de Compreensãa
A categoria de compreensão da informação (Quadro 56) engloba cinco sub-
categorias: interpretação da informação (21.7%), estruluraúo da inlormação
(23 .4%), andlise da inJormação (33.6%), conffolo (13 .8%) e exenplificação (7 .SYo).
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Qua&o 56 - Cmp(urto / Cru:os A; Ctnoc B/ lo ano; tÍ" am
l E
1'Aro 1 4n Atro an]I:ltm iEt* Ct .%
IrfoÍ!últ Co
fl l3l tzt 401
4.4 7.t 1.7 6.5 2t.7
Estnúüado
7t iFI|-]
3.8 7.5 3.9 4.2 23.4
NEINE
x25 ítn
5.4 10.4 5.6 12.2 33.6
Coúúolo
52 8l




















O Gráfico 9 mostra-nos quo o msior volume de informação, produzido polos
cstudantas dos quatro Srupos, ocorÍ! @ üaiiliw de informação (mais rcferida pelos













1. ü'ol A ÇqplA 'í,lntn Oade
aimEl, a,a 7.1 3.7 c.5
9.6 7.5 Le t*)
-ffi g1 10.1 u7 122
1rfiil5 2.C 1 Ín a.a
1ffima l.c zs 1., 2.1
ffioo 9 - Coryrrcosâo da informaÉd ômm Iç CrÍso6 B/ lo ano; 4' aod FrE$Êlciss (%)
APRESET{TAÇÃO EÁNÀU§E DOS RESULTÁDAS 241
IntetprcWão e ectruturaçAo obtém valores próxinos, sendo, crn ambos os
oasos, mais referidas pelos estudante§ que frequentam o 4o ano dos cursos A e B.
Controlo e eremplifrcação obtfui o menor volumo de informação, no
conjunto dos estudantes mas, em ürrbos os casos, são mais referidas Pelos estudantc§
que froquentrm o 40 ano dos cursos À e B.
4.3.1.2.1, I nterpretaç da
a) Aniilire dercritiva
A análise do Quadro 57 indicou que a sub-categoia ler com qtençAo
interpretardo o que lê, obtém o maior volume de informação (64.10/o). Fazer lcituras
complernentares (linguagem alternaüva) obtém o segundo valor (35.9olo). §ão os
estudantos do 40 ano dog ctrgos A e B os que apresentam mais informeção em ambes




lo ADo :l 4o Aro
Totd Toarl
Y. .
coD atonÉo o guc 47
E t4.7 18.0 tt.1 19.7 64.I
22 59 Itt4
5.5 14.7 3.2 10.5 35.9
8l 131 Lzt 401
20.2 32.1 16.9 30.2 100
b) Análircquantltttlva
No contexto de anáúis€ da oategoris de interpretação, por relação com r
variável curso, vorificemos que não oristem associações sigrrificativr§ entÍe og
estudantes que Êêquentam o lo ano dos oursos A e o lo ano dos cursos B.
Encontramos associações significativas entre o§ e§tudute§ que fÍoquentüÍl o
4o ano dos cursos A e o 40 ano dos cursos B na sub-categoria luet leiuras
cornplementues Qinguagen alternativa) - As rospostas dadas pelos estudsntes 8ão
r§
ano e o 4o ano dos cuÍsos, na
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diferentes co roante o cuÍso que frequentam (X2=7.019;dÍ = l;a=.005). O dewio
de Freeman Túey não indicou sigrificância mas apresentou valores negativos para
o 4o ano dos cursos A e valores positivos para o 4o ano dos cursos B, o que ittdicott
Ete são os esudanles do 4o ano dos carsos B os que mais a referem.
Encontramos ainda associações significativas na análise realizada entre o lo
lazer leituras complementúes
(linguagem alternativa) - As respostas dadas pelos estudantes são diferentes
consoante o ano que frequentam (X2 = 103.002; dÍ = l; q, = .000). O desvio de
Freernan Túey revelou-se significativo para p<.01. A uráise indicou que o desüo
se mostrava negativo para o 1o ano dos oursos e, contrariamente, positivo, para o 4o
ano, indicoúo que foram os estudantes da 40 ,o os que mais a reJeriron.
4.3.1.2.2. E§raturação
a) Análise descritiva
A anrálise do Quadro 58 indicou que a sub-categoia mdifico/organizar a
informação para palawas próprias, obtém o maior volume de informação (51.7o/o).
Fazer resttmos, tópicos ou mapas com as ideias principais para recordar depois
obtém o segundo valor (3 2.ú/o). Sáo os estudantes do 4o ano dos cursos A e B os que
apresentaÍn mais informação em ambas as sub-categorias.
Quadm 58- EstÍuturação / Cursos A; Cusos B/ lo ano; 4o ano
Estruturrç"1o
CURSOS A CIJRSiOS B
Iotd
o/o



























Fãzer resumos, tópicos ou mapas 19 49 l6
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b) Anílirc quantitativa
No conterto de uuílise da sub-categoria estruturação, por relação com a
variável curso, verific,rimos que não oristcm associações signiücotivas entre os
estudantgs que Êequontam o lo eno dos cursos A e o lo ano dos cursog B, neor entre
os estudântes que tequentam o 4o ano dos cursos A e o 4o ano dos oursos B,
Encontramos associações significativas na análise realizada êntre o 1o üto e o
40 ano dos cursos, nas mguintes sub-categories:
- Faseq o estudo, dividittdo a maléria - As respostas dadas pelos estudantes
são difcrentes coÍteo&nto o 8no gue frequentam (* = 30.755; dÍ = L; o, = .000). O
dosüo do Freeman Tukey revelou-so signifcativo pare p<.01. A anáüse indicou que
o desüo se mostreva negativo para o lo ano dos cursos e, contrariamente, positivo,
para o 4o ano, indicando que foram os estufuÍes do 4o ano os qqe mais a reJeriram.
- Modificr/orgotizt a inlormação para palavras próprias - As respostas
dadas pelos ostudantes são diferontes consoânte o ano que frequentul (X2 = 106.8711'
dÍ = l; a = .000). O desüo de Freeman Tukey indicou significância para p<.01,
aprescntando valorcs negativos para o lo ano e valores positivos p8ra o 4o anLo, o cpe
indicou que são os estudoltes da 4o ano os que mais a referem.
- Rentmos, íópicos, mqas com as ideias principais para recordor depois -
As respostas dadas pelos estudantos são diferentos consoante o ano quo frequontaÍÍr
Q2 = ll2.89l; dl = l; c = .000). O desüo de Freeman Tukey revelou'se
significativo pua p<.01. A análise indicou que o desüo se mostrEva negativo para o
lo ano dos cursos e, contrariaÍnente, positivo para o 4o ano, indicatdo que loram os
estufurles do 4'ano os que mais a referiran,
4.3.1.2.3. Andlise
e) Auílise descritive
A observação do Quadro 59 permitiu verificar que as quatro categorias mais
referidas petos estudantes aprosentam valores bastante pródmos: relrciotar a
matéfia com a expltcação do professor na aala (2l.lo/o), relaciorar/ encdem as
diferentes marérias (20,0Yo), relaciotar a matéria com questões do dia a
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dia/aplicação na prático (19.2%) e rebcionsr a informação novq com a anteriot
(t8.4%).
Em todas as sub-categorias se ensontrou maior volume de informação nos
estudantes que frequent$n o 4o ano dos cursos A e dos cursos B.
qudro 59 - fuálisc / Cunoc A C\$oE B/ lo alo; 40 ano
E
ainB!!! 1" Ano 4'Ano lo Ano ,ío Ano TotrI
tF_íl Ioàl
Vo
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Os resultados na categoria de categoria de arulise, por ÍElaçõo oom a
variável curso, verificámos que não existem associações sigruficativas entre os
ostudantes que frequentem o lo ano dos cursog A e o 10 ano dos oursos B.
Enoontramos associações signifioativas entre os estudantes que Êequentam o
4e ano dos ctrsog A e o 4o ano dos cursos B nas seguintes sub-categorias:
- Relaciorur a mdté a com quesrões do dia a dia/aplicação na prálica - As
respostas dadas pelos estudantes são diferentes consoante o curso que frequenlaÍí. (10
= 4,359; dÍ = l; a, = .034). O desüo de Freeman Tukey não indicou
mas apresentou valores negativos para o 4o ano dos curcos A e valores positivos para
o 40 ano dos cursos B, o que itdicou que são os estudantes do 4o ano dos cursos B os
que mais a re/erem.
- Relacionar a inJormação nova com a anterior - As respostas dadas pelos
o§tudsnte§ são difereÍrte§ aonsoante o çurso gue frequentsÍÍt (* = 8.603; dl = l; q=
.0002). O dcsüo de Freornan Tukey não indicou sigrrificfuci4 mas aprcsentou
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valores negativos pars o 4o ano dos oursoe A e valores positivos para o 4o eno dos
cursos B, o Ere indicou que são os estudantes do 4o *ro dos cursos B os que mais a
reJerem,
- Relaciorur/enca&ar as üferenles matérias - As respostas dadas pelos
e§tudrntÊ§ são diferçntes consosÍrtê o curso que froquentam (x2 = 3.792; dí = l; a=
.049). O desüo de Froomur Tukcy não indicou signifcância" m8§ Epresentou
valorcs negativos paÍa o 40 ano dos cursos A e valores positivos para o 4o ano do§
cursos B, o que indieou que úo os estudqrtes do 4o ano dos carsos B os que mais a
referem.
Encontramos tunbém associações significativas na análise realizada ontre o
lo ano e o 4o ano dos çursos, nas seguintes zub-categorias
- Relacionor a n atérid com Etestões do üs a dia/aplicação na prática' ls
re§po§tas dadas pelos estudantes são diferentes consoante o stro gue frequentam (ip
= 89.107; dÍ = l; o =.000). O dewio de Freeman Tukey rcvelou'se sigtilcotivo
pua p<.01. A anáüse indicou que o desüo se mo§trava negativo para o lo ano dos
curgos e, contrariamente, positivo para o 4o ano, ittdicqdo Ete lorat os estufuúes
fu 4o otto os que mais a re/eriram,
- Relacionar a lnlormação nova com d anterior - As respostas dadas pelos
estud8nte§ são diferentes oon§oante o ano que frequentem (* = 60.695; dt = l; ü=
,O0O). O desüo de Freeman Tukey indicou significância para p<.01, spreseÍrtando
valores negetivos para o lo Eno e valores positivos para o 40 ano, o que itdicou Ete
úo os estudanles fu 4o ano os Ete mais a referem.
- Relacionq a informação com a explicação do professor no aula ' As
respostes dadas pelos estudsntes são diferentes consoante o ano que frequentam (p
= 19.495; dÍ = l; o= .000). Â anáüse realizada a partir do dewio de Freoman Tukcy
revetou-se sigrificativa no 1o ano pare p<.05 e no 4o ano para p<.01. Neste caso o
dcwio deu negativo pare o lo ano dos ouÍsos, 8o contrário dos vatoros positivoe
encontrados para o 40 ano dos cursos, o que indicott mais relerênclas Pot Parre do§
estufunles do 40 ano,
- Rehcionqr/encadear as di/erenles matérias - As respostas dadas pclos
estudantes são diferentes consosnte o ano que frequortam (* = E3.219: dt = l; q=
,000). O desüo de Froeman Tukey rwelou-se significativo para p<.01. À análiso
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indicou que o desüo se mostrava negativo para o lo ano dos cursos e,
contrariamente, positivo, para o 4o ano, indicardo Ete Joram os estudantes da 40 ano
os que mais a referirot.
- Questionar sistematicdmente o qte se lê - As respostas dadas pelos
estudantes são diferentes consoânte o ano que frequentam (XZ = 53.579; df = l; s=
.000). O desüo de Freernan Tukey revelou-se significativo para p<.01. A anáüse
indicou que o dewio se mostrava negativo para o 1o ano dos cursos e,
contrari&Ínente, positivo para o 4o ano, indicando qte foram os estudarrtes do 4o ano
os que mais a reJeriram.
- Árnlisr diversas perspectivas ou teorias sobre um dado assunto - As
respostas dadas pelos estudantes são diferentes consoante o ano que frequentam (r(2
= 16.749; di = 1; a = .000). O desüo de Freeman Tukey revelou-se significativo
para p<.01. A aná,lise indicou que o desüo se mostrava negativo para o 1o ano dos
cursos e, contreriamente, positivo para o 4o ano, indicando que foram os estudoníes
do 4o ano os que mais a reteriram.
4.3.1.2.4. Controlo
a) Análise descritiva
Trocar informações/disctttb com colegas, obteve o maior volume de
informação (57.3o/o) e tentar que alguém me explique/tirar dúvidas obteve o segundo
maior volume de informação (42.7o/o). Em ambas as categorias (Quadro 60) o maior
volume de informação foi produzido pelos estudantes do 4 o ano dos cursos A e dos
cursos B.
QuadÍo 60 - Controlo / Cursos A; Cursos B/ 1o ano; 4o ano
Coutrole
CUR§IOS A clrRsios B
Totst
o/o
1" Aro 4" Aro 1'Âtro 4" Ano




























74 52 81 255
29.0 20.4 31.8 100
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b) Análicequantitativa
No contexto de anríüse da categoria de controlo, por relação com a variável
curso, verifcárnos que não existem associações signifcativas entÍe os estudantes que
frequentam o 1o ano dos cursos A e o 1o ano dos cursos B.
Enoontramos associações significativas entÍe os es dantes que frequentam o
4o ano dos cursos A e o 4o ano dos cursos B nas seguintes sub-categorias:
- Trocar informações/discatir can os colegas - As respostas dadas pelos
estudantes são diferentes consoante o curso que frequentam (X2 = 5.135; dÍ = l; o=
.020). O dosüo de Freeman Tukey não indicou significância, mas spresentou
valores negativos para o 4o ano dos cursos A e valores positivos para o 4o ano dos
cursos B, o que indicou que úo os estudantes do 4o an das anrsos B os que mais a
referem.
Encontramos associações significativas na análise reahzada entre o lo ano e o
4o ano dos cursos, nas seguintes sub-categorias:
- Troco informações/disattir com os colegas - As respostas dadas pelos
estudantes são diferentes consoante o ano que Êequentam (X2 = 60.917; dl = 1; s =
.000). O dewio de Freernan Túey rwelou-se significativo para p<.01. A análise
indicou que o dewio se mostrava negativo para o 1o ano dos cursos e,
contrariamente, positivo para o 4o ano, indicando que loran os estudantes do 4o arn
os que mais a reJeriram.
- Tentar que alguém explique/tirar dúvidas - As respostas dadas pelos
estudantes são diferentes consoante o ano que fÍequentam (X2 = 17.308; df = l; s=
.000). A anriLlise realizada a partir do desvio de Freernan Túey rwelou-se
significativa no 1o ano para p<.05 e no 4o ano para p<.01. Neste caso o desúo deu
negativo para o lo ano dos cursos, ao contrário dos valores positivos encontrados
para o 4o ano dos cursos, o que indicot mais relerências por parte dos estudantes do
4o ano.
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4.3.1.2.5. Excnplifi c oç ão
a) Anílire descritiva
A categoria de exemplificafio (Quadro 61), apresenta apenas uma sub-
categoria" resolver exercicios práticos. que é mais referida pelos estudantes do 4o ano
doscursosAeB.
Quadrc 6l - Exemplificação / Cursos A; Cursos B,/ lo ano; 4o ano
EremplilicaçIo
cuRsos À CIÍRSOS B
Totrl
o/o
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No contexto de aná,lise da sub-categoria exenplificação, por relação com a
variável curso, verificámos que não s<istem associa@es significativas entÍe os
estudantes que frequentam o lo ano dos cursos A e o lo ano dos cursos B, nem entne
os estudantes que frequentam o 4o ano dos cursos A e o 4o ano dos cursos B.
Enconúamos associações significativas nâ análise realizada entre o 1o ano e o
4o ano dos cursos, na sub-categoria re solver muitos exercicios pruiücos. As respostas
dadas pelos estudantes são diferentes consoante o ano que frequentam (X2 = 36.921;
df = l; o = .000). O desúo de Freeman Tukey revelou-se significativo para p<.01.
A analise indicou que o desüo se mostrava negativo para o lo ano dos cursos e,
oontrariamente, positivo para o 4o all.o, indicanda que foron os estudontes do 4o oto
os que mais a reÍerttürr.
4.3.2. Estratégias metacognitivas
O Quadro 62 indica que na categoria estratégias metacognitivas foram
identificadas três sub-categorias. A primeira sub-categoria denomina-se p/zmifrcação
do estuda e obteve o maior volume de informação (57 .3%). A segunda sub-categori4
alteração da forma de esndar obteve o segundo maior volume de informação
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(32.2%) e e terceira zub-catcgoriq verificação da qretdizagen obtove o valor
metor (3l.2Vo).
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A observoção do Gráfico 10 indicou-nos que I categoria planificação do
estudo foi mais referida polos cstudantes que frequentam o 4o ano dos cursos A e B,
tal como as cstegorias a/re ração da forma & estufur e verificaçilo da aprerdingem .
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4.3.2.1. Planifuaçõo do estudo
a) Análise descritiva
Podernos observar (Quadro 63), em termos gerais, que a sub-categoia não
coshma plotificar o estudo é mais referida pelo conjunto dos estudantes (26.9%).
Planificar para otgqlizü trabalhos, frequências e exames obtém o segundo valor
(18.4%). Tentqr estudar todos os dias as disciplinas leccionadas Q .8%), planificu
püa as disciplinas mais diftceis an exigentes (12.1%), definir um horório frxo de
esudo (diário) (ll.2o/o), quantificm a matéria e distribuir pelo tempo disponivel
(10.9%) obüveram os valores seguintes. Fazer calendário/plano com lempo de
esÍudo e tuefas semestral obteve o menor valor (5.7%) de entÍe o conjunto das sub-
categorias analisadas.
Quadro 63 - Planificação do estudo/ CuÍsos A; Cursos B/ lo ano; 4o ano
Pluificrç[o do esürdo
CI]RSiOS A cltRsos B
TotrI
o/o
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Não costuma planificaÍ o estudo 59
8.1
62 3l 189
5.5 8.3 5.0 26.9
259 218 259 881





Em relação ao volume de informação, não costuma planificar o estudo foi a
sub-categoria que spresentou maior volume de informação e a sua aÍlálise permite-
nos verificar que o maior volume de informação se encontrava nos estudantes que
frequentam o 1o ano dos cursos A e B.
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Planificar para orgoizar trabalhos, frequências e exomes foi mais referida
pelos estudantes que frequentam o 4o ano dos cursos A e B (mais os do 4o ano B).
Tentar esludq todos os dias as disciplinas lecciorudas apresenta maior volume de
informação nos estudantes que frequentam o lo ano e 4o anos dos cursos B (mais no
l" ano). Planificm para as disciplirus mais diftceis ou exigentes. TaÍnbem neste caso
são os estudantes que frequentaÍn o 4o ano dos cursos A e B os que apresentam rnsior
volume de informação (mais os do 4o ano tr.). Definir um horário fixo de esludo
(diârio) é mais referida pelos estudantes do 1o ano dos cursos A e B (mais os do lo
ano A). Quantificar a matéria e distribuir pelo lenpo disponivel apresenta o maior
volume de informação nos estudantes que frequentam o 40 ano dos cursos A e B.
Fazer calendário/plano com tempo de estudo e tarefas- semestral indica que
o maior volume de informação se encontra nos estudantes que frequentam o 40 ano
doscursosAeB.
b) AnáIise quantitativa
No contexto de análise da categoria planificação da estudo, por relação com
a variável curso, verificárnos que não existem associações significativas entre os
estudantes que frequentam o lo ano dos cursos A e o lo ano dos cursos B.
Encontramos associações significativas entre os estudafltes que frequentam o
4o ano dos cursos A e o 4o ano dos cursos B nas segu.intes sub-categorias:
- Planificar para organizar trabalhos, frequências e exames - As respostas
dadas pelos estudantes são diferentes consoante o curso que frequentam (X2 = 6.057;
dÍ = l; o:.011). O desüo de Freeman Tukey não indicou significânci4 mas
spresentou valores negativos para o 4o ano dos cursos A e valores posiüvos para o 4o
ano dos cursos B, o que ittdicou que são os esíudantes do 4o oto dos atrsos B os que
mois a referem.
- Ptmificar Wa as disciplilns mais difrceis ott erigentes - As respostas
dadas pelos estudantes são diferentes consoante o curso que fÍequentam (X2 = 3.7a7;
dÍ = t; o = .050). O desvio de Freeman Tukey não indicou sigtificância, mas
aprêsentou valores negaúvos para o 4o ano dos cursos B e valores positivos para o 4o
ano dos cursos A\ o Ete indicor que úo os estudantes do 4o ana dos cursos Á os Ete
mais a referem.
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Encontramos tsm$m assooiações signiffcativas na anrilise roalizada entre o
lo ano e o 4o ano dos curso§, nas segrintes sub-catcgorias:
- Fazer cqlenürlo/ploo semeslral com o tempo de esludo e aretas ' As
respostas dadas pelos ostudantes são diferentçs con§oante o ano que frêquentam (I2
= 17.005; dÍ = l; o = .000). O dçsüo de Freemu Tukey rwolou'se significativo
para p<.01. A anáüse indicou que o desüo §€ mostr&va negativo para o lo ülo do§
curso§ e, positivo, püa o 40 ano, indicando Ete forot os estudantes
do 4o ono os gue mals a referiram,
- Qnwttilcq a mstéria e distrihtir pelo tempo disponfvel - À§ resPo§ts§
dadas pelos estudultes são diferentes consoante o ano que frcquentam (P = 94.218;
dÍ = t: o = .000). O degüo de Freeman Tukey indicou significância para p<.01'
aprescntando valores negativos paÍa o lo ano e valores positivos Para o 4o mo, o que
indicu que úo os eslufuntes do 4o ano os que mais a re/erem.
- Tents esíudry tdos os dias as d.isciplinas lecciondas - As respostas
dadas pelos ostudantos são difcrcntes oonso&nto o ano que froquentsm (P= V.l}a;
dÍ = l: o = .000). O desüo de Froeman Tukey indicou significância para p<'05,
apresontutdo valorcs nogativos para o lo ano e valores positivos para o 4o ano, o que
indicou que são os estudsntes do 4o ano os que mais a reÍerem.
- Planificar para otganizw trabalhos, frequências e extones - As respostas
dadas pelos estudantes são diferentes consoante o aÍlo que fregueilun (* = 86,469:
dÍ = l; o * ,000). O desvio de Freeman Tukey revelou-se signifioativo para p<.01'
A análise indicou quo o desúo se mostrava negativo pora o lo ano dos çur§os e,
oontraÍiamente, positivo, para o 4o ano, ittdicotdo que foron os estudantes do 40 ano
os que mais a reteriram,
- Plonific* Nra as disciplinas mais difíceis an exigenles - A§ re§Po§ta§
pelos estudantes são diferentes consoante o ano que frequentam (fl - 69.615;
dl = l; a = .000). O desüo de Freçman Tukey rovelou-se sigrificativo para p<.01'
A anáüieo indicou que o desüo so mostr&va negativo para o 1o ano dos cur§o§ e
positivo para o 4o uro, tndicqrdo que foram os estudantes do 4o ano os que mais a
referiram,
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4.3.2.2. Áltero4do ila lomu dc xudar
A principat alteração da forma de estudq, referida por todos os grupos,
(Quadro 64) consiste em aumentar o tempo de esndo consoanle a difiaidde das
dirciplirus (30.8%), sendo mais referida pelos estudante§ que frequentam o lo ano
dos cursos A e dos cursos B.
A sub-categoria mantém sempre a mesma forma de estudar obtém o segundo
lugar em termos de volume de informação (22.5o/o) e, tambem neste caso, o maior
número de referênoias foi produzido pelos estudantes que frequentam o 1o ano dos
cursos A e dos cursos B.
A sú-categori a disc'uíir a mdéria com outras pessocts (colegas ou
professores) apresenta o terceiro valor em termos de volume de informação (18,4o/o)
encontrando-se o maior número de referências nos estudantes que frequentam o 40
ano dos cursos A e B.
A sub-categoria aumentat o isolamento consoante a dilicaldde da maüria
obteve 13.4%o do volume total da informaçdo, aumentü os materiais de estudo se a
matéria é mais difrcíl 8,7Yo e estudor a matéria mais fticil e só depois a mais difrcil
6.2%. Nestas sub-categorias o maior volume de informação enoontra-se nos
estudantes que frequentam o 4o ano dos cursos A e B.
Qudro 64 - Planifrcação do estudo/ Cu$os A; Cursos B/ lo ano; 4o ano
AltÊrrçío ds fonrr de estudrr
CURSOS A ill
1o Aro 4" Ano Totd
ToLl Totd
Uõ % Vo
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r) Anólilcquantit&tivt
No conte:do de análiso da categoria alteraçdo fu lorma estudar, por releção
com a variável curso, verificámos que não oristem associações siglifcativas entre o§
estudantes gue fieguentam o 1o ano dos çursos A e o lo ano dos çursos B, nem cntre
os eetudantes que frequentam o 40 uro dos cursos A e o 40 ano dos cursos B.
Encontramos associações significativas na análigo roalizada entre o lo ano c o
4o ano dos curgo§, nas segpintes zub-oategoriês:
- Aumenw o tempo dc esado consmnle a dificttldde fus disciplinas' As
re§postas dadas pelos e§tud8Íltes são diferentês consoülte o 8no que Êequentam (12
= 12.087; dÍ = l; o = ,000). O desüo de Freeman Tukey revelou'se significativo
para p<.05. A anrílise indicou que o desüo se mostreva negativo para o lo ano dos
curSo§ e, positivo, para o 4o ano, indicando que loram os estudantes
do 4o *a os que mais a referiram
- Áumentt o isolqnento consmtte a dificaldde da matéria - As respostas
dadas pelos estudantes são diferentes oonsoante o ano que frequentam (ú = 36.124;
dÍ = l; a = .000). O desüo de Frooman Tukey indicou sigtificância pera p<.01,
apresenturdo valores negativos paÍa o lo ano e valores positivos para o 4o ano, o que
indicou que são os estudantes do 4'ono os gue mais a referem,
- Aumenlar os materiais de estudo se a maléria é nais diftcil - As respostas
dadas pelos estudentes são diferentes oonsoânte o ano que fiequentam (* = 29.351;
dÍ = l: a = .000). O desüo de Freçman Tukey indicou signifioânoia para p<.01,
apresontando valores negativos paÍa o 1o ano e valores positivos para o 40 alno, o que
indican que são os estudantes do 4o ano os que mais a referem.
- Esuda a maleria mais lticil e so depois a mais diftcil - As rcspostas
pelos estudantes são diferentes consoante o ano que frequentam (fl= 16.836; dÍ = l:
o = .000). O desüo de Freeman Tukey revelou-se significaüvo para p<.01, A utálisc
indicou que o desüo se mostrav& negativo para o lo ano dos cursos o,
oontrari&mente, positivo, para o 4o ano, irdicando que foran os estufuntes fu 4o oto
os Ete mais a referiram.
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verifica se aprendeu (21.4%). Neste caso o maior número de referências ocoÍreu em
relação aos estudantes que frequentavam o lo ano dos oursos A e B'
Doconjuntodassub.categorias,responderaquestõessobreamatéria_auto-
Euestiot úrrenÍo obtém o segundo valor, ern termos de volume de informação
(zl.lyo), sendo mais referida pelos estudantes que frequentam o 4o ano dos oursos A
e B . Resolver problemas dificeis/demonstrações obteve o 14 .9/o do volume total de
informação, reqonder a Etestões dos colegas sobre a matéria l3o/o e refazer um
texto sobre a matérta sem ver (oral ou escrito) 72.2o/o. Nesta§ §ub-categorias o maior
número de referências foi encontÍado no disourso dos estudantes do 40 ano dos
cursos A e B. As sú-categorias resolver exames dz anos anteriores/ficlas de
trabalho (9.5%) e explicar a matéria a alguém obtem o menor volume de
informação. Ambas as oategorias são mais referidas pelos estudantes do 4o ano dos
cursos A e B.
Quâdro 65 - Verificação da aprendizagun/ Cúsos A; CuÍsos B/ lo ano; 4o ano
CURSOS A
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Na cetogoria de plonificação do estudo, por relação com a variávcl curso,
verificou-so que não o<istiem associaçõcs significativas cntÍe o§ estudantes que
frequontam o lo ano dos curgos A e o lo ano dos cursos B, nom cntre os e§tudantes
que frequentem o 4o ono dos cursos A e o 4e ano dos cursos B
Encontramos associaçõos signi6cativas na análise realizada cntre o lo ano e o
4o ano dos curEoe, nas segrrintes sub-categorias:
- Resolver problenas difueis/ demonstrações - As respostas dadas pelos
estudantes são diforentes consoante o ano quo frequentúl (fr = 56.222; dÍ = l', ú=
.000). O desüo de Freeman Tukey revelou-se significativo para p<.01. A aná'liee
indicou que o desüo se mostrav& negativo para o lo ano dos cutso§ e,
contrariamente, positivo para o 40 ar.ro, ittdicando que loran os estudontes do 40 ato
os que mais a referiram,
- Rerynder a questões sobre a matéria
respostas dadas pelos estudentes úo diferentes consoante o ano que froquontom (i2
= 49.322; dÍ = l; o = .000). O dcsüo de Freeman Tukey indioou signi6cância para
p<.01, spresentando valores negativos para o lo ano e valores positivos para o 4o ano,
o que indicou que são os estadarrtes do 4o ano os que mais a referem,
- Responder d questões dos colegas sobre a matéria - As respostas
pelos estuduttos são diferentes sonsoante o ano que frequentam (p = 20.0aA; dÍ * l:
q = .000). O desüo de Freoman Tukey indioou gignificância pera p<.05,
apresentondo valores nogativos para o lo ano e valores positivos para o 4o arlro, o que
itdicou que são os esÍafuntes do 4o ano os que mais a referem.
- Rcsolver exotes de anos anteriores/ fichas de lrabalho - As respostas dadas
pelos estudutee eão difereÍttee consoente o ano que frequ erúun QQ = 3E.406 dÍ = l;
o - ,000), O desüo de Freeman Tukey revelou-se significativo para p<,01. A anális€
indicou que o desüo se mostrava negativo para o 1o ano dos oursos e,
sontrariamente, positivo para o 4o arrro, indicando que loram os esludan e§ fu 4o *to
os que mais a referiram,
- ReÍuer um texto sobre a matéria sem ver (oral ou escrito) - As respostas
dadas polos estudentes são diferentos consoante o ano que frequentem (rt = $ ,778;
-As
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dJ = 1; a: .000). O desüo de Freeman Tukey revelou-se signifcativo para p<.01.
A anáüse indicou que o desüo se mostrava negativo para o lo ano dos cursos e,
contrariamente, positivo para o 4o ano, indicando que forarn os estudantes do 4" ano
os que mais a referiran.
- Explicar a matéria a alguém - As respostas dadas pelos estudantes são
diferentes consoante o ano que frequentam (X2 = 13.062; dJ : l; a:.000). O desüo
de Freeman Tukey revelou-se significativo para p<.05. A analise indicou que o
desüo se mostrava negativo para o lo ano dos cursos g contrariamente, positivo,
para o 4o ano, indicando que foram os estudantes do 4" ano os que mais a referiram.
4.3.3. Síntese dos resultados do Tema II - Estrategias de Aprendizagem
Para uma melhor compreensão dos resultados do Tema II - Estratégias de
aprendizagem, apresentamos os Quadros 66 e 67 qte sintetizam os resultados obtidos
nas duas categorias, estratégias cognitivas e estratégias metacogrr.itivas de
aprendizagern. De notar que a categoria de estratégias cognitivas foi a que obteve
maior volume de informação.
a) EstraÍégias cognitivas
A categoria mais referida pelos estudantes (em particular, os que
frequentavam o 4o ano dos cursos A e dos cursos B) foi compreenúo, tendo a
categoria de memoüação obtido um valor menor.
Dentro da categoria de memorização encontramos mais referidas as
estratégias de elaboração e as estralégias de repetição. Na categoria de
compreensão os estudantes referem mais aralise, estruturação e inlerpretação do
informação.
A anáise quantitativa realizada, por relação com o curso, indicou-nos a
existência de associações significativas entre os estudantes que frequentam o lo ano dos
cursos A e o lo ano dos cursos B apenas na sub-categoria de usar malogias a partir de
pormenores/ftases significativas, mais referida pelos estudantes que frequentam o lo
ano dos cursos B.
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Em relação ao 4o ano dos cursos A e dos cursos B encotrtramos diferenças ert
três das onze relativas t memtimção, sêÍnpre mais referidas pelos
e§hrdantes que fiequentam o 4o ano dos cursos B: rewnir a matéria" d$nir palavras'
clave/t@as e lalo alto/rePetir.
QuadÍo 66 - TEMA tr - Esualégia§ cogritivss; cursc A/cr[ros B; loand 4o ano 
(rl sigdficârcia p a
p<.01; {' sipificátrcia PaÍa P<.05)
Na categoria de cotpreenúo também encontÍamos diferenças em cinco dss
catorze Srb-cetegoriaq entre os e§tudante§ do 4o anO e, tambenr neste caso são Os
esntdâÍrt$ do 4o ano dos cursos B os que mais as enunciam: fazer leiuros
corrplerrrentües (linguagem altenativa), relociotw a matéria con Erestfus fu dia a
A§§ocÍAçÚE§ SIGNIFICATIVA§
ESTRAÚGIAS COGNITWA§ I §N
a.B l''.l+@1.8
x i6[616sçÍo mqis Íeleva €
r* 
1a {o rno)
RÊsrmir a (+ 4. B)
t (+ 40 aro)
FazEr esquÊ0as (+ B)
r (+ 40 rro)
Defitrir
r. (+ 4. üo)
RocoÍÍêr a
r (+40 r!o)
L€r muitas vezes (+ ao)ê
À
É
EscÍsv€r muitas vezes (+ 40 úro)
altdrcpetir (+ B) aa)
E
Assmiar a inftr. a acrividadÊs ou t€[oo§ dia a dia
*r 
1+ 4. ano)
Usar a paíir de pcmenorcí (+ to B)
r (+ 4. úo)
Itf
.!ô T€úütt onpÍ€qd€r e so depois mernorizar rr 1+ 4o eno)
L€r coE at€nção irreÍpÍ€tândo o que lê
Fw tEÍill7rj cmplemoores 0inguagem alternâtiva) (+ 40 B) .r (+ {o rm)






rr (+ /Ío üo)
Fazer resumoe, tópicos, mapas com ideias
.r (+ 4. ,ü))
Rclaciotrâr a matÉria 5m questõ€§ do dia n«li/rylic.. (+ 40 B) rr 1+ ilo eno)
a idormação nova oorn a anterior (+ 40 B) 4" rro)
E
E
a ruréria com a orPlica@ do professor ...
r. (+ 40 úo)
Relacionar/encadear diferenrc's materias (+ 40 B)
*r 
1+ río eno)
qÉimaÍ sisternaticamenrc o que se lê .. (+ 4. úo)
Ânalisar diversas perspeçlivas orr tÊorias súÍe um ...
r. (+ 4c r[o)
Cm TrccaÍ idomações/disctttiÍ coú
(+ 40 B) r* (+ 4. úo)
Teot , que alSuém exdique/tirar du,ftlas
ú (+ {o üo)
Er- Rcsotver muitos ê(ercicio§ práti66
.. (+ 4. üo)
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dia/ qlicação na prática, relacionq a informação nwa com a anlerior'
relacionar/encdear diferentes matérias e trocar informações/disctttir com colegas.
A anrílise realizada entre o§ estudantes do lo ano (A e B) e o 4o ano (A e B)
permitiu-nos encontrar apena§ uma sub-categoria em que não eústiam diferenças entre
os estudantes, no câso, a sub-categoria de ler com atenção interyretmdo o que lê Nas
restantes categoriaS foram encontradas diferenças entre o§ estudsrtes do 1o e do 4o ano
e constatou-§e que o maior númerO de referênciaS §e encontravam no§ estudânte§ que
frequantavam o 4o ano.
b) Estatégias núacognitivos
A categoria mais referida pelos estudantes (em paÍticulaÍ, os que
frequentavam o 4o ano dos cursos A e dos cursos B) foi planificação do esudo.
AlteÍeção da forma de estudar e verificação da aprendizagem obtiveram valores
meÍroÍes e tambern neste caso foram mais referidas pelos e§tudantes que
frequentavam o 4o ano dos cursos A e dos cursos B.
Dentro da categoria de planificação do estudo encontrámos maior número de
referências na sub-categoria de não costuma planifico o estada e os valores mais
elevados foram encontrados nos estudantes do 10 ano dos cursos A e dos cursos B.
Nacategoriadealteraçãodaformadeestudarvetificámosqueaprincipal
alteraçlio consistia erí! c mentar o tempo de estudo consoante a dificaldde das
discipliras e que muitos estudante§ referiam que mantém sempre a mesma Jorma de
estudar (afi:úas Ínus referidas pelos estudantes do 1o ano dos cursos À e B)'
Em relação à categoria de verificação da aprendizagem o maior valor
encontrado indicou-nos que um número elevado de estudantes (mais do 1o ano dos
cursos A eB) não verifica se aprendeu. Quando verificar4 referem essencialmente
responder a q&stfus sobre a matéria (auto-questionamento), resolver problema
diftceis/ demonstrações, responder a questões dos colegas sobre a maíéria e reÍazer
um texto sobre a matéria sem yer (oral ou escrito) e, neste caso, o maior número de
referências pode ser encontrado nos estudantes do 4o ano dos cursos A e B'
A analise quantitativa realizadu por relação com o curso, indicou-nos que não
existiam associações sigrrificativas entre os estudantes que fiequurtam o 1o ano dos
cursos A e o lo ano dos cursos B.
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Em relação ao 4o ano dos cursos A e dos cursos B encontramos diferenças em
apenas duas sub-categorias relativas a planificar para organizar trabalhos' freEÉncias
e exctmes e planirtcar para as disciplinas mais ditíceis ou exigentes, §empre mais
referidas pelos estudantes que frequentam o 4o ano dos cursos B.
Qudro 67 - TEMA II - Eírategias metacogniüvas; Cursos A/Cursos B; loa.no/ 4' ano 1+t significânciâ










Fazer calendário/plano com tempo de esnrdo e ...
Quantificar a materia a distribuir pelo tempo ...
TentaÍ estudaÍ todos os dias as disciplinas ...
Definir um horário fixo de estudo (diário)
planifiç61 prsra s1g21izaÍ trabalhos, frequências ...
Planificar para as disciplinâs mais dificeis ou. . .








Aumentar o tempo de estudo corcoante a dificrúd ...
AumentaÍ o isolamento consoante a difioldade da mat.
AumentaÍ os materiais de estudo se a matéria é +dificil
Discutir a materia com outms pessoas (colegâs e pÍof.)
Estudar a matéria mais fícil e ú depois a mâis dificil
Mantém sempre a mesma forma de esttrdar
Resolver problemâs dificeiy demonstrações
Responder a questões sobÍe a matéria (autGquestinam.)
Rês?onder a questões dos colegas sobre a mâtéria
R€solver exâmes de anos anterioÍeyfichâs de trabalho
Refazer um texto sobre a matéria sem ver (oral ou esc.)
Explicar a matéria a alguém
Não verifica se aprendeu
** (+ 40 atro)
tr (+ 40 âro)
* (+ 40 rno)
(+4o B) .. (+ 4o rno)











*r (+ 40 atto)




*r (+ 40 âro)
*r, (+ 40 r.no)
'â (+ 4" sro)
r* (+ 4' ano)
.r (+ 4" rno)
* (+ 40 rno)
A analise realizada entre os estudantes do lo ano (A e B) e o 4o ano (A e B)
permitiu-nos encontrar cinco sub-categorias em que não existiam diferenças entre os
estudantes, no caso, nas sub-categorias de definir um horário fixo de estudo(diuio),
não costuma planificar o estudo, discutir a matéria com outras Wssoas (colegas e
proÍessores, mantém sempre a mesma Íorma de estudar e não verirtcd se aprendeu..
Nas restantes categorias foram encontradas diferenças entre os estudantes do lo e do 4o
ano e constatou-se que o maior número de referências se encontravam nos e§tudantes
que frequentavam o 4o ano.
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I.A.ÁN/íI.TSE DO TEMÁ Iil _
E§N]DA
No tema W, sentimenlos/emoç4es enqtqnto estufu, forrrn identifioadas duas
categorias, como podernos vor no Quadro 68. Umo itdica sentimefios/emoções
negalivos (51.8o/a) e a outra, senlimentos/emoções posittws (48.2o/o).





































O Gráfico 11 mostra que os estudantes do 40 ano, tanto dos cursos A como
dos cursos B, referêm maior volume de informação na sub-c&tegoria
sentimenlos/emoções posilivos e que os estudantes do lo ano dos cursos, referem
mats sentimentos /emoções negatiws.
TEMA III .9ENTIiIENTOS ENOUANTO ESTUDA
í17
1.atolA ,f aool A 1. .nol ê 4eodE
-IrrrÍrT"! 10.0 13.E 8.8 u.e
lmffi 11,e 13.1 13.1 13.1
3 t0
3
Gnáfim 11- Scotisrotrtodaúoções ênqua o estuda/ Cursos A; Cursos B/ lo aro; 40 âno
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4.4.1. Análise da categoria §entimentos/emoções positivos
a) Análiee descritivr
A categoria enunciada como séntimentos/emoções positivos enquanto estuda
(Quadro 69) apresentou maior volume de informação nas sub-categorias
satisfação/prazer e motivaçtÍo (ambas com 35.9%). Ambas as categorias foram mais
referidas pelos estudantes que frequentavam o 4o ano dos cursos A e B.
A sub-categoÍia de realização pessoal foi a terceira mais referida (29.7o/o)
enquanto a sub-categoria de curiosidade obtwe o menor valor (11.3%). Também
neste caso, o maior número de referências se encontrou nos estudantes do 4o ano dos
cursos A e B.
qudro 69 - Sentimentoyemoções positivoV Cursos A; Cursos B/ lo ano; 4o ano
b) Análise quantitrtiva
Ao analisarmos a categoria de sentimentos/emoções positivos, por relação
com a variável curso, verificárnos que existiam associações sigrificativas entre os
estudantes que Êequentavam o lo ano dos cursos A e o 1o ano dos cursos B eÍn duas
sub-categorias:
- Curiosidde - As respostas dadas pelos esflldantes úo diferentes consoante
o ano que frequentam (X2 = a7.873; dÍ = l; a = .000). O desüo de Freeman Tukey
SENTIMENTOS/ EMOçÔE§
POSITIVOS
CURSOS A CURSOS B
Totd
Vo
1" Ano 4o Ano 1o Ano 4" Ano






































sn 124 79 133 434
o/o 22.6 28.6 1E.2 30.6 100
APRESENTÁÇÃOEANÁUSEDOSRESULTADOS 26s
indicou sigrrificância para p<.01, apresentando valores negativos para o lo ano dos
cursos A e valores positivos para o 1o ano dos cursos B, o que indican que são os
estudantes do 1o ano dos cursos B os que mais a reJerem.
- Motivação - As respostas dadas pelos estudantes são diferentes consoante o
ano que frequentam @2 = 42.439; dl = l; o = .000). o dewio de Freeman Tukey
revelou-se significativo para p<.01. A anáüse indicou que o desüo se mostrava
negativo para o lo ano dos cursos e, contrariamente, positivo, para o 4o ano,
indicando que foron os estudantes do 4o ano os que mais a referirarn.
EncontráLrnos também associações significativas entre os estudantes que
frequentavam o 4o ano dos cursos A e o 4o ano dos cursos B nas sub-categorias de:
- Realinção pessoal - As respostas dadas pelos estudantes eram diferentes
consoante o curso que frequentam (1p = 11.011; d/ = l; o = .000). O desüo de
Freeman Tukey indicou significância para p<.05, apresurtando valores negativos
para o lo ano dos cursos A e valores positivos para o lo ano dos cursos B, o que
indicou que são os estudantes do 1o ano dos cursos B os que mais a referern.
- Satisfação/prazer - As respostas dadas pelos estudantes eram diferentes
consoante o curso que frequentam (X2 = 18.a71; dÍ = 1; o = .000). A anáJise
realizada a partir do desüo de Freeman Tukey revelou-se significativa no 4o ano dos
cursos A para p<.05 e no 4o ano dos cursos B para p<.01. Neste caso, o desüo deu
negativo para o 4o ano dos cursos d ao contrário dos valores positivos encontrados
para o 40 ano dos cursos B, o que indicou mais referências por parte dos estudoúes
do 4o ano dos cursos B.
Encontrámos ainda associações significativas na aná,lise realizada entre o lo
ano e o 40 ano dos cursos na sub-categoria de cariosidade - As respostas dadas pelos
estudantes são diferentes consoante 
'o 
ano que frequentam (X2 = 7.lgg; dÍ = l; a =
.004). O desüo de Freeman Tukey não indicou significância" mas apresentou
valores negativos para o 10 ano e valores positivos paÍa o 4o ano, o que fudicou Ete
sêlo os estudantes do 4o ano os que mais a referem.
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4.4.2. Análise da categoúa sentimentos/emoções negativos
a) AnríIise descritiva
As sub-categorias mais referidas em sentimentos/emoções negatiws (Quadro
70), são por ordem decrescente: stessfadiga Q7.lo/o), mais referida pelos estudantes
do 4o ano dos cursos A e B, desespero/desânimo (25.1o/o), mais evidente nos
estudantes do 1o ano dos cursos A e B, insegurança/faln de confiança em si
próprio/medo de fallw (20.2%), também mais saliente nos estudantes do lo ano dos
oursos A e B. Impotência/Írustração (L5.7%) foi mais referida pelos estudantes lo
ano dos cursos A e do 4o ano dos cursos B e angúsíia/msiedode (11 .9Yo) encontrava-
se mais acentuada no 1o e 4o ano dos cursos B.
QuadÍo 70 - Sêntimento§/einoções negaüvoy CuÍsos A; Cursos B/ lo aao; 40 alo
NEGAIIVOS
CIIRSOS A CURSOS B
1'Ano 4o Ano 1" Atro 4'Am Total
ToÍd Tot l Totd ToÍrl




























Insegurança/ ftlta de corfiança em si 24 2t 32 19 96
de frlhar 5.0 4.4 6.8 4.0 20.2
107 t2r 121 I l8 467
o/o 22.9 25.E 25.9 25.4 100
b) Antilirequantitrtiva
Ao analisarmos a categoria de sentimentos/emoções negativos, por relação
com a variável curso, verificárnos que não existiaÍn associações sigÍrificativas entre
os estudantes que frequentavam o 1o ano dos cursos A e o lo ano dos cursos B.
Encontrámos associações significativas entre os estudantes que frequentavaÍn
o 40 ano dos cursos A e o 4o ano dos cursos B na sub-categoia de insegurorya/ faln
de confiança em § pr@o/medo de falhar - As respostas dadas pelos estudantes
ÀPRE§E ffAÇÃO E ANÁL|SE DOS RBULTADOS 271
eram diferentes consoaÍfie o ano quc frequentavam (f2 = 4.9»; dÍ = l; o= .On). O
dewio de Freeman Tukey não inücou significância mas apreseirtou valores
negativos paÍa o 40 ano dos cursos A e rralores posiüvos para o 4o ano dos crrsos B,
o que itúicou Ere sfu os estuMes b 40 op fus cwns B os qte mais a rcferem,
Encontramos ainda associações significativas na aná,lise realizads entre o lo
ano e o 4o atro dos cursos na sub.categoria de desespero/ desânimo - As respostas
.ladas pelos estudantes são dilerentes consoante o ano que (f2 = 52.003;
dÍ = l; a = .000). O dewio de Freenran Túey indicou significânci8 para p<.01,
apresentando valores negativos para o lo ano e valores positivos para o 4o úo, o que
ildiant que úo os esttfunles do 4" oto os Ete mais a referem.
4.4.3. Sínrcre dos resultados do Tema III- Sentimcntoc/cmoçôcs enquanto estuda
A categoria de sentimentos/emoções ,ugdiws eÍquanto estuda obteve o
maior volume de idormação, produzido pelo corfunto dos estudantes. SÊzss/Ídiga
constitui o sentimentos/erroção negativo mais referido pelos estudantes do 4o ano
dos cursos A e B, que também assinalam com alguma relw&rcia o
. Os estudantes do lo ano dos cursos A e B referem mais o
&eryero/deúúmo e a inregurotça/faln de cotJiarrya em si floprio/medo &
fallur.
A categoÍia de santimentolemoções positiws, menos referida pelo conjunto
dos estudantes do que a anterior, apres€nta os maiores valores nas srb-categorias de
wisJ@tprazer e realiução pessul, em paÍticular, nos estudantes que
o 4o ano dos cursos A e B.
A análise qusnútativa Í@lizaÃa, nâ categoria sentimentos/ en@s positittos
eNWo €srz&, indicou-nos diferenças entre os estudantes do 1o ano nas sub-
categorias de atriosiMe e motiwçh, sendo estas mais referidas pelos estudantes
do 1o ano dos cursos B.
Observámos tambem diferenças entre os estudantes do 4o ano nas categorias
de realizaçfu pessul e wlistaçfu/pazer, tendo estas sido mais referidas pelos
estudames que frequentam o 40 ano dos cursos B.
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Apenas uma categoria, cariosidade, indica diferenças eÍtre os estudantes do
lo ano e os estudantes do 4o ano e, neste caso, o maior número de refer&rcias é dado
pelos estudantes do 4o ano.
Q4râdÍo 71 - §entime oyemogõês enquanto estudâ/ Cursos A; Cursos Bt/ lo âno; 40 ano (*r
sig[ificância paÍa p<.01; * ,i** 
" 
pâÍa p<.05)
O quadro 7l permite-nos ainda observar que os resultados obtidos em relação
a sentimentos/ emoções negatiws enquanto estuda, indicarl. diferenças entre os
estudantes do 40 ano, na sub-categoria de insegurança/falta de confança em si
próprio/medo de falho,r, mais referida pelos estudantes que frequentam o 40 ano dos
cursos B. Também entre os estudantes do lo ano e do 4o ano dos cursos se encontram
diferenças na sub-categoria & desespero/de*inim4 ocorrendo o maior número de
refer&rcias nos estudantes do 4ô ano.
4.5. ANÁLISE DO TEIú,4 Iy - ATNBAIÇÃO CAASAL DO SACESSO
ACÁDÉMICO
Ao analisarmos o Quadro 72 notárnos que as duas categorias &presentavam
valores próximos em termos de volume de informação, obtendo a cetegoria de causas
internas 50.47o e causas extemas 49.60lo.
SIGNIFICATIVÂS
SENIIMENTOS/EMOçÔES ENQUANTO ESTUDA 1"N
1.B












Desesperddesânimo .. (+ 40 .no)
Impotêncialhsrração
Angústia/ansiedade
IoseguÍasgafalta de confiaag .../medo «le falhar (+ 1'
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A análise do Grúoo 12 permitc-nos verificer que os estudantes do lo sno
dos orgos A e B apresartam msior volume de informação n8§ duas categoriag










1o tdA ertdA 1' uld B erptB
IOqU§ÁS'MM^AS 16.4 qE 17.1 7.1
E O{t S4S ErÍEEMS 14.3 I.t, 17.1 7.3
trÍco 12- AtribúSo causal do suççsso escolar/ Cureos A; Cursos B/ 1o anol 4o ano/FÍrquÔnci8§ (7o)
4.5.1. Análisc dr crtegorir caulas intcrnai
4.5.L,1, Ándlise da sub-categoria causas in ernos, esláva;is e incontroüveis
a) Anólire dercritiva
O Quadro 73 indica que 8s causas intertus, estáveis e incontrokiveis mus
rcfçridas pelo conjunto dos estudantes sc relacionam oom as capaciddes de
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memótia (51.2%), embora as capacidades intelecanis obteúam um valor muito
aproximado (48.8%). No primeiro caso são os estudantes do lo ano dos cursos A e B
os que mais a referem e, no segundo caso, sõo mais referidas pelos estudantes do 4o
ano dos mesmos çursos.
@adro 73 - Causas intemas, esláveis e incontÍoláveis / CuÍsos A; Cursos B/ lo ano; 4o ano
CURSOS A CÜRIIOS B
Crusar intema!, ertáveis e 1'Atro 4" Ano l'Atro 4o Anô

































Ao analisarmos a categoria de causas interras, estuiveis e inconlroláveis, poÍ
relação com a variável curso, verificfunos que exisúam associações sigrrificativas
entre os estudantes que frequeÍrtavarn o lo aÍro dos cursos A e o lo ano dos cursos B
na sub-categoria de cqaciddes intelectuais - As respostas dadas pelos estudante§
eram diferentes consoante o ano que frequentam (y2 = 14.186; dl = l; a = .022).
Neste caso, o dewio de Freeman Tukey indicou significância para p<.05,
apresentando veloÍes negativos para o 1o ano dos cursos A e valores positivo§ paÍa o
lo ano dos cuÍsos B, o que hdicou que úo os estudontes do lo ano dos cttrsos B os
que mais a referem.
Não foram encontradas associações significativas entre os e§tudantes que
frequentavam o 40 ano dos cursos A e o 4o ano dos cursos B.
Identificaram-se ainda associações significativas, nâ aflálise realizada, entre o
1o ano e o 4o ano dos cursos na sub-categori a de crycidodes intelecíuai§ - As
respostas dadas pelos estudantes são diferentes oonsoante o ano que frequentam (p
= 8.099; dÍ = l; a = .001). O desüo de Freeman Tukey não indicou significânci4
mas apresentou valores negativos para o lo ano e valores positivos paÍa o 4o ano, o
que indicou que são os estudanles do 4o ano os que mais a reierem.
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4.5.L.2. Ánüise dt sab-categoria cursas internas, inúh'eis e incontmWveis
a) Anílise descritiva
O Quadro 74, relativo ao sucesso académico orplicado por causas internas,
instáveis e incontroláveis, depende, para o conjunto dos estudantes, do estdo de
espírito/motivação (38.60/o), nervosisno (31.y/o) e cansço (29.5%). Estado de
espírito/motivação foi mais referida pelos estudantes do lo e do 4o ano dos cursos B,
nervosisno pelos estudantes do lo ano dos cursos A e 40 ano dos cursos B e cansaço
pelos estudantes do 1o ano dos cursos A e B.
Qudro 7a - Causas intemas, insüíveis e ircontÍoláveis / C\Ísos A; Cursos B/ 1o âno; 40 aío
crlRsos A ill
Caucec intertra§, instúveis e
incontnoláveis
l" Ano 4" Ano 1' Aro 4' Ano
Tof.l Tohl Totd Tord
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Ao analisarmos e ostegoria de catsqs internqs, insláveis e incontrolàveis, por
relsção com a variável curso, verificámos que eústiarn associações significativas
entre os estudantes que frequentavam o lo ano dos cursos A e o lo ano dos cursos B
na sub-categoria de estado de espírito/motivação - As respostas dadas pelos
estudantes eram diferentes consoante o ano que frequentam (y2 = 6.305; dÍ = l; a=
.009). Neste caso, o desüo de Freeman Tukey não indicou signifcância, mas
apresentou valores negativos para o lo ano dos cursos A e valores positivos para o lo
ano dos cursos B, o que indicou que são os estudantes do Io ano dos anrsos B os que
rnais a referem.
Encontrámos associações significativas entre os estudantes que
o 40 ano dos cursos A e o 4o ano dos cursos B nas sub-categorias de:
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- Nemosismo - As respostas dadas pelos estudantes eram diferentes consoante
o ano que frequentam (7Q : a.B5; dl : l; o : .039). O desüo de Freeman Túey
não indicou significância, mas apresentou valores negativos para o 4o ano dos cursos
A e valores positivos para o 4o ano dos cursos B , o que indicou mais referências
pelos esudantes do 4o ano dos carsos B.
- Estddo de eryírito/motivação - As respostas dadas pelos estudantes eram
diferentes consoante o ano que frequentam Q2 = 5.839; df = 1; a: .013). O desüo
de Freeman Tukey não indicou significânci4 mas apresentou valores negativos para
o 4o ano dos cursos A e valores positivos para o 40 ano dos cursos B, o que indicou
que são os estudantes do 4" ano dos carsos B os que mais a reÍerem.
Encontramos ainda associações significativas na análise realizada entre o 10
ano e o 4o ano dos cursos nas seguintes sub-categorias:
- Nervosismo - As respostas dadas pelos estudantes são diferentes consoante o
ano que frequentam (X2 = a.6a3; dl : l; a= .028). O desüo de Freernan Tukey não
indicou signifcância mas apresentou valores negativos para o 1o ano e valores
positivos para o 4' aíto, o que indicou que são os estudantes do 4" ano os que mais a
referem.
- Estado de eqtirito/motivação- As Íespostas dadas pelos estudantes são
diferentes consoante o ano que frequentam (y.2: 15.522; dl = l; a: .000). Neste
caso, o desüo de Freeman Tukey indicou significância para p<.05, apresentando
valores negaúvos para o 1o ano e valores positivos para o 4o üto, o que indicou que
sdo os estudmúes do 4o ano os que mais a reÍerem.
4.5.1.3. Anáüse da sub-calegoria caasas internas, instdveis e controláveis
a) Análise descritiva
A sub-categoria de esforço, que se apresenta no Quadro 75, relativa a causcts
internas, inskÍveis e controláveis foi mais referida pelos estudantes que frequentam o
4o ano dos cursos A e B.
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Qradro 75 - Causas hteÍlas, insüáveis ê contlolálcis / CuÍ€o§ A; Cursos B/ lo alo; 4o ano
b) Anólisequantitativl
No contexto de anáüse da categoria de caasas internqs, instóPeis e
controlúveis, por relação com a variável curso, verificárnos que não existem
associações significativas entre os e§tudante§ que frequentam o lo ano dos cursos A e
o 1o ano dos cursos B, nem entre o§ estudante§ que frequentam o 4o ano dos cursos A
e o 40 ano dos cursos B.
Verificámos que o<istiam associações sigrificativas entre os estud&ntes que
fiequentevaÍn o 1o ano e o 4o ano na sub-categoria de esforço - As respostas dadas
pelos estudantes eraÍn diferente§ consoante o ano que frequentam (72 = 213a0; dl =
l; o = .000). Neste caso, desüo de Freernan Tukey indicou signifioância para p<.01'
apresentando valores negativo§ para o lo ano e valores positivos para o 4o dno, o cpte
indicou que são os estudontes do 4o ano os que mais a referem.
4.5.2. Análise da categoria causas externas
4.5.2.1. Andlise da sub-caíegoria caa§ds úernos, instd»eis e incontrolóveis
a) .Sise descritiva
A sorte, relativa a cctusas externas, insilirveis e controláveis (Quadro 76)
apresentou maior volume de informação nos estudantes que fÍequentaÍn o 4o ano dos
cursos A e dos cursos B.
Ceuts! inteme& instáveis e
controlávei!
CURSOS A cllRsos B
Totrl
o/o
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Qndro 76 - Casas e,demas instáveis e incontrotí\/eis / Ctrrsos A; CuÍsos B/ l" anol 40 ano
b) Aná1fu6 qlantitrtiva
No conteldo de aruiüse da categoria de canss extenurs, insftipeis e
btcontroki,vuis, por relação com a variável curso, verificámos que não erdstem
associações §gnificativas entre os estudantes que frequeÍfiam o l" ano dos cursos A e
o 10 ano dos cursos B, nem entre os estudantes que frequentam o 40 ano dos cursos A
e o 40 ano dos cursos B.
Verific.ímos a sdstência de associações significativas entre os estudàntes que
Aequentavam o l" ano e o 4o ano na sub -categoria de sorte - As respostas dadas pelos
estudantes €ÍaÍn diferentes consoante o ano que frequentm (7.2 = 26-759; df : l; a:
.000). Neste caso, o dewio de Freeman Tukey indicou significância para p<.01,
apreserúando valores negativos para o lo ano e valores poúüvos para o 4o dt:rc, o que
indicou qre úo os estudsnÍes do 40 ano os que mais a reJerem.
4.5.2.2. Aruôlise dt sub-categoia callrsos dernos, dáveis e inconÍmlóleís
a) AnáIisc descritiva
O Qndro 77, rdalivo ao suoesso académico poÍ uusas exterrus,
eski,veis e furconÍrohi,veis, dependi4 para o conjunto dos estudantes, da nbjectiviM
do professor (55.8%) e da üficalMe das pruvas & ovaliafio (44.2yr). Em ambos
os casos, foram mais referidas pelos estudantes que frequentam o lo ano dos cursos
AeB.
Causas eúemes, instáYeis c
incmtrdlveir
cltRsiosA cllRsos B
19 Âno 4" Ano 1" Ano 4" Ano
Toi.t tt'!,-rl í17,lTl tt:rrÍl
lc
l3 22 t5 27
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Quadro 77- Causas extcrnas, eíálris e incontroláveis / CuÍsos A; Cursoe B/ lo ano; 4o ano
Causrs erlema§' ertáveis e
incontrolávei§
CIÍRSOS A CI]RSIOS B
1" Ano 4" Ano 1" Aro 4" Ano ToÍd
To{.1 Tot l Totd ,tín
Vt '/o
o/o

























No contexto de análise da categoria de cousas extenus, inslíveis e
incontroláveis, por relação com a variável curso, verificámos que não o<istiam
associagões significativas entre os estudantes que fÍequentam o 10 ano dos cursos A e
o 1o ano dos cursos B.
Encontrárnos diferenças entre os estudantes que frequentavaÍÍI o 4o ano dos
cursos A e o 40 ano dos cursos B nas categorias de:
- DificttlMe das provas de waliação - As respostas dadas pelos estudantes
eram diferentes consoante o ano que ftequentam (X2 = 13.426; dÍ = l; a = .000).
Neste caso, o desüo de Freeman Tukey indicou sigrificância paÍa p<.01 para o 40
ano dos cuÍsos A e para p<.05 paÍa o 40 ano do§ cuÍsos B, apÍe§eÍltando valores
negativos para o 40 ano dos cursos A e valores positivos para o 40 ano dos curso§ B,
o Ere revelou serem os estudantes da 4o ano dos cursos B os que mais a referiam.
- Subjectividde do pro/essor - fu respostas dadas pelos estudantes eraÍÍl
diferentes consoante o ano que frequentam (7X2 = 8.084; dÍ - l; a = .001). O desüo
de Freernan Tukey não indicou significância, mas apresentou valores negativos para
o 4o ano dos cursos A e valores positivos para o 4o ano dos cursos B, o que indicou
que são os estudantes do 4o ano dos cursos B o§ qae mais a reÍerem.
Verificrímos que existiaÍn associações significativas entre o§ estudantes que
frequentavaÍn o lo ano e o 4o ano nas seguinte sub-categorias:
- Difictrldde das prwas de avaliação - As respostas dadas pelos estudantes
eram diferentes consoante o ano que frequentam (X2 = 6.842; dÍ = 1; a = .006). O
desüo de Freeman Túey não indicou signifcfuicia, mas apre§entou valore§
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negativos para o lo ano e nalores positivos para o 4" at,rc,, o (W irdicou qte fu os
estuMes fu 4" oto os que mais a referion.
- SubjectiviMe do pofessor- As respostas dadas pelos estudantes eram
diGrentes consoarte o ano que frequentam @2 = 12.676; dÍ = l; u = .000). Neste
caso, o desvio de Freeonn Túey indicou significância para p<.05, apÍEsentando
valores negativos paÍa o lo ano e valores positivos pars o 4o ano, o que ildicou que
fu os estufuttes do 4o oo os Ete mais a reteria t.
4.53. §ínterc dos rcsultrdm do Tema fV - Atribuiçío causal do succlro eroolü
A análise dos resultados do terna ÍY, aÍribuição caasal do wcesrc escob,
perrritiu-nos verificar que as duas categorias que o compuúanr, catss irrÍerrns e
crusa:t mterrús, obtinham valores aproximados em teÍmos de volume de hformação
e que eram os estudantes do 10 ano dos cursos A e dos cursos B os que apresentavam
mais re,feriencias em ambas as categorias.
Qoâfuo ?s - Tema IV - Atnibuição causal do slcesso escolaç Cr[sos A/Cutsos B; loâtrd 40 ano (r+
.ignificâpcia pEra p<.01; * significância p6Ía p<.05)
A análise quantitativa realizada (Quadro 78) indicou-nos diferenças entre os
estudantes do lo ano nas sub-categori as de cqaciddes in elect mis e estú fu
eryirito/motivqão (causas internas), mais referidas pelos estudantes do lo ano dos
cursos B.
safIiTírÍ.rtúN
CAUS LDO SüCESSO ESCOLI|R t.^/1.B l'iD/ /f -o
intrlecüEis *(+1'B) (+ arp)
INT.; EST.: INC. Capacidades de
Cansaço
N€lrr,ocis[ro (+ 40 aro)
lNT.: D{ST.; INC.
de cspiritolmotivaSo (+ 10 B) (+ 4o B)
r 
1rr{o uo)
INT: INST; CONT. Esfotrço (+ B) .r (+ /Ío atro)
h]
E)aT; IN§T.; INc.
.r (+ 4" elm)
IXfictldade das prwas de amliação r1+4.8) (+ 10 arra)
EXT; EST.; INC.
do pmftssü r(+4"8) . (+ 40 r!o)
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As diferenças enconüadas entre os estudantes do 4o ano situavam-se nas sub-
categorias de estado de espírito/motivação, esforço (causas internas) dificrldade das
provas & avaliação e subjectividade do professor (causas externas), sempre mais
referidas pelos estudantes que frequentavam o 4o ano dos cursos B.
A observação dos dados, resultantes da análise entre o 10 ano e o 4o ano dos
cursos, indicaram-nos que apenas duas sub-categorias, capacidades de memória e
unsaço não comportavam diferenças entÍe os estudantes. As restantes apres€ntsvam
difoenças entre o lo e o 4o ano dos cursos, sendo sempre mais referidas pelos
estudantes que frequentavam o 4o ano.
ctpÍruto tv
otscassÃo cLoBAL Dos RESULTADaS
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A investigação realizadg conforme referimos anteriormente, compreendeu
duas fases distintas, mas complementares' Num primeiro momento procurámos
coúecer o tipo de abordagem ao estudo utilizada pelos estudantes e a percepção
desses mesmos estudantes sobre o curso que fiequentavarn" recorrendo ao l§1
(Áppruches to Studying Inventory) de Ramsden e Entwistle (1981). Num segundo
momento, tentámos coúecer como e§tudavam e aprendiam estes estudantes, a pârtir
das suas descrições, numa perspective qualitativa fenomenográ6ca.
Após a epÍes€ntação dos resultados, decorrentes da análise de dados
efectuada, procederemos neste ponto à sua discussão, a partiÍ dos objectivos e
hipóteses de investigação prwiamente enunciados.
1- ABORDÀGENS AO ESTUDO E PERCEPÇÃO DO CUR§O
Antes de procedermos à discussão dos resultados, pareceu-nos pertinente
realizar uma breve anáüse sobre o instrumento utilizado na recolha de dados (l§f .
Os primúos estudos qualitativos realizados (Marton & Siiljo, 1976a; 1976b)
daerminaram a identifcação de duas categorias de abordagens dos estudantes à
aprendizagem: abordagem superficial, descritora de níveis de processamento de
informação superficiais (aprendizagem mecânica e reprodutiva) e úordagem
profunda, descritora de níveis de processamento profundo (aprendizagem baseada na
compreensão e procura de sigrificado). Estas duas categorias de úordagens, no
referencial fenomenográfico, são encaradas como dicotómicas, pois considera-se que
os estudantes utilizam una ou outra, dependendo da sua intenção em Íelação a uma
situação de aprendizagem concreta.
Nos estudos quantitativos (em particular o §PQ de Biggs e o ASI de
Entwistle) sugere-se a existência, não de duas, mas de três abordagens à
aprendizagenr. Para além das abordagens superficial e profunda é ainda identificada
uma terceir4 desigrrada por Entwistle (1986, 1997a; 20004) de abordagem
estratégica e poÍ Biggs (1987; l99O) de abordagem de alto rendimento. Os dados das
mmerosas investigações transculturais, realizadas nas últimas duas décadas,
mo§trâÍam-§e consistentes e favoráveis a ambos os instrumentos, apesar dos
moderados coeficientes de consistência. A estrutura factorisl obtida na maior parte
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das aplicações dos questionários confirmam a presença das duas dimensões das
abordagens (superEcial e profunda), existindo no ent Ílto alguma variação no
construto da abordagem estratégica ou de alto rendimento que, por vezes, se pode
encontfif associada à abordagem profirnda ou à abordagem superficial @ntwistle,
1998a; Richarsoq 1997; Watkins, 1996).
A apücação do ASI à aÍnostra do presente estudo, indicou claraÍnentê a
presença das duas categoÍias de abordagern anteriormente referidas, integrada§ eÍÍl
dois factores distintos, denominados por Ramsden e Enrwistle (1981) de Orientação
para o Signifcado (abordagem profunda) e Orientação para a Rçrodução
(abordagem superficial). A abordagem estÍatégica e motivsção para o sucesso, sub'
escalas do terceiro factor idenüficado por Ramsden e Entwistle (1981) e denominado
de Orientação para o Sucesso (abordagem estratégica) associaram-se ao factor de
Orientação para o Signifcado, coúrmando que os estudantes profundos também
mobilizam motivos e processos estratégicos @essa & Tavares, 2000). Este.resultado
contribui para confirmar alguma fragilidade do construto relativo à abordagem
estratégioâ" considerada como eotidade independente, o que também se eÍloontra de
acordo com investigações transculturais recentes (Entwistle, 2001). Embora alguns
estudos refiram a possibilidade da abordagem estratégica se associar à abordagem
superficial, o mais comum é a sua associação à abordagem profunda. Se atendermos
aos conceitos de abordagem êstÍategica de Enrwistle (1986; 1997a; 2000a) e de alto
rendimento de Biggs (1987; 1990) notamos que em ambas, para além da intenção da
obtenção das classificações mais elevadas, são focalizados aspectos relacionados
com a gestão do tempo e do espaço de trabalho, com a atenção ao que é requerido
pelo professor e pela avaliação, bern como a mobilização e persistência no estudo,
caracteristicas mais consonantes com uma abordagem profunda do que superficial.
Em relação ao factor Orientação para a Reprodução não foi confirmada a
presença da motivação extrínseca. Neste caso, não se coúrmou a correlação preü§ta
por Ramsden e Entwistle (1981) entre motivo e estratégia, ou sej4 entre motivação
extrinseca e abordagem superficial. Manteve-se, no entanto, o foco na memorização
e reprodução de coúecimento, na dependência dos docentes para a definição das
targfas de aprendizagem e pessimismo e ansiedade face aos resultados escolares.
6endo a motivação odrínseca descritq neste ca§o, como interesse no curso pelas
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qualifcações que oferece, podemos supor que este aspecto não se reveste de grande
signi§cado paÍa os estudantes dos cursos analisados e que não é, no nosso caso,
estruturalmente determinante na abordagem superficial.
O factor de Orientação Desorganizada e/ou Dilatória identificado por
Ramsden e Entwistle (1981) também foi encontrado na presente investigação. Este
factor agrupa um conjunto de sub-escalas (abordagem apática) relacionadas com
dificuldades dos estudantes (métodos de estudo desorganizados, atitudes negativas e
precipitação) e motivação extrínseca, que parecem representar, como referem Meyer
(1991) e Meyer e Vermunt (2000), um conjunto de estudantes com uma estrutura
conceptual algo desintegrada e, possivelmente, baixo rendimento académico.
Sabendo-se à partida que no ensino superior muitos estudantes revelam dificuldades
em aprender, os factores encontrados acabaÍn por espelhar e representar mais a
variabüdade dos estudantes que fiequentam os vários cursos (ao caracterizarmos a
aÍnostr4 verificámos que muitos estudantes revelavam ter insucesso ern várias
disciplinas e um número, que tambem se pode considerar significativo, revelavam ter
pelo menos um ano de reprovação, em particular os estudantes que frequentavam o
4o ano). A presença da motivação extrínseca (ou o interesse no curso pelas
qualificações que oferece) associada uma orientação desorganizada e,/ou dilatória
pode reforçar a presença de estudantes com dificuldades e alguma passiüdade ou
impossibilidade em ultrapassarem essas dificuldades.
No factor de Estilos e Patologias encontramos associação apenas nas duas
escalas de Operação e de Precipitação (e com baixa consistência intema). Estes
dados vão de enoontro a posições recentes (Tait, Entwistle & McCune, 1998) que
consideram a existência de sobreposição entre a sub-escala de compreenúo (estilo
hoüstico) e a sub-escala de relaciorwmento de ideias, e entÍe a sub-escala de
operação (estilo serialista) e a sub-escala de uso do lógica e da evidência, pelo que
compreensão e operação se integrariam nas sub-escalas já existentes. O
dos estilos permitiria suprimir as sub-escalas de patologias,
abdicando-sg assirq do constructo de Pask (1976a) na construção da Escala de
Abordagens ao Estudo, o que parece justificado se tivermos em conta que a análise
factorial as isola, não as associando a neúuma das outras sub-escalas.
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A estrutura factorial encontrada em relação à Escala de Abordagens ao
Estudo suscita alguma reflexão. Tendo em conta que se pretendia operacionalizar no
l§l os conceitos propostos por Marton & Sâljó (1976a), de abordagem profunda e
abordagem superficial, que são categorias gerais, estas denominações atribuídas às
sub-escalas determinararn, que em vez de abordagens, a desigração surgisse a partir
dos factores encontrados e denominados de orientação Na o significado e
orientação para a reprodução. Assirq se a designação destas sub-escalas fosse, por
oremplo, compreensão e mernoüação, os factores encontrados poderiaÍn então
corresponder às úordagens e não à orientação. Englobar a abordagem profunda na
categoria de orientação para o sigrificado, juntamente com outras sub-escalas, parece
eqúvalente a considerála uma classe geral e específica ao mesmo tempo e, por outro
lado, a tornar redundante o significado de sub-escala e factor pois, como refereÍn
Marton & Stüjó (1976a) e Marton (1983), a abordagem profunda define-se
globalmente como foco ou orientaçllo para o signifcado.
A estrutura factorial da Escala de Percepção do Curso determinou a
identificação de três factores resúantes de associações diferentes das encontradas
por Ramsden e Entwistle (1981) e Caldeira (1990). Apesar de diferentes (e de uma
consistência moderada dos factores) as associações encontradas apresentaÍanr uma
certa coerênciq quando relacionadas com a percepção de autonomia ou dependência
do estudante, por relação com a forma como percepcionava o seu contexto
académico (percepção sobre as aulas, os padrões de avaliação e objectivos de
estudo, a carga de trabalho ou pressão para a finalização das tarefas, a liberdade de
aprendizagenr, a competàlcia académica dos docentes, as relações sociais com
docentes e colegas e relevância do curso para a caneirQ.
A escala de pocepção do curso pareceu revelar uma e§trutura coeretlte se
tivermos em conta a associação das sub-escalas e a classificação proposta para os três
factores eflcontrados. No primeiro factor, que denominámos de Percepção de
Autonomia associaram-se as sub-escalas que podem traduzir uma percepção do curso
com alguma autonomia face ao contodo de aprendizagem (aulas e professores),
embora com recurso aos colegas. Para ser autónomo o estudante necessita ooúecer
os objectivos de estudo e os padrões de avaliação, organizar e planear as tarefas
ateÍnpadaÍnente de modo a poder concretizá-las de forma adequada, podendo estas
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ser faciütadas ou não, dependendo da natureza das relações academicas e sociais que
o estudante manteÍn com os colegas e da colaboração que com eles estabelece (á que
muitas das tarefas a realizar podem ser interdependentes).
O segundo facLor, Percepção de Dependência, que associa ensino fotmal
(aulas mais importantes que estudo formal), relewincia vocacional (percepção da
relevância do curso para a carreira) e aberíura aos estudtt tes (atitudes agradáveis
dos docentes e atenção às necessidades dos estudantes) pode indicar-nos um
estudante com uma percepção mais dependente do contorto académico, em particula.r
das aulas e dos professores.
O terceiro faú,or, Percepção de Auto-regulação, assoira bom ensino
(professores bem preparados, emperúados e prontos a auxiliarem os estudantes) e
liberdade de aprendizagem (liberdade de os estudantes escolherem e organizarem o
seu trabalho). Esta associação faz-nos pensar num estudante que se sente capaz de
planificar e organizar o seu trabalho, tendo por base um contexto académico de
suporte (professores bem preparados, ernpeúados e prontos a auxiliar os estudsntes).
A anríüse factorial realizada englobando as duas escalas (Abordagens ao
Estudo e Percepção do Curso), mostÍou que as sub-escalas tendiam a permanec€r
separadas, com excepção da sub-escala Precipitação que se associou a Ensino Formal
e Métodos de Estudo Desorganizados. Se atendermos que na sub-escala de Ensino
Formal o estudante atribui maior importância às aulas do que ao estudo formal, a que
na sub-escala de Precipitação o estudante tira conclusões demasiado rapidamente e
que na sub-escala Métodos de Estudo Desorganizados o estudante é incapaz de
trabalhar regular e efectivamente, podemos então considerar a existência de uma
certa lógica nesta associação, dado que todas reenüam para a ideia de dificuldades
no estudo. Esta é, no entanto, a única associação identificada entre as duas escalas o
que não nos permite estabelecer uma relação factorial entre ambas. Podemos, eÍrtão,
considerar que o ASI se revela üm instrumento adequado para identifcar as
abordagens e a percepção dos estudantes sobre o curso que frequentam, mas não se
confgura como um instrumento eficaz para relacionar factorialmente abordagens e
percçção do curso. Pode-se supor que os itens inerentes a cada uma das escalas
foram intencionalmente seleccionados no sentido de as manter independentes.
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Em síntese, podemos concluir a partir dos dados obtidos neste estudo que a
estrutura da Escala de Abordagens ao Estudo permanece con§tante em termos dos
factores identificados (orientação para o significado, orientação para a reprodução,
orientação desorganizada e estilos e patologias), pelo que a diferenciação entre
óordagem profunda e abordagem superficial têmbém é encontrada nos estudantes
desta amostra. A aná{ise realizaÃa também corrobora a hipótese colocada por um
conjunto substantivo de investigações (Kember, 1997; Kember, Wong & Leung,
1999; Richardso4 1997) de que a estrutura de três factores (proflrnda, superficial e
estratégica) não será a mais apropriada para descrever o construto das abordagens,
pelo menos em termos universais. A "universalidade" ou consistência do construto
em várias amostras é, segundo os autores anteriormente referidos, constatada apenas
para uma estrutura de dois factores em que §e inscrevem a abordagem profunda e a
abordagem superficial. A presença da abordagem profunda (orientação para a
compreensão) em diferentes culturas e sistemas educativos poderá ser devida a
similaridades ao nível dos objectivos e pressupostos de aprendizagem (Riohardsott
lg97). A pÍesença da úordagem supeúcial (orientação para a memorização) pode
encontrar-se, provavelmente, relacionada com dificuldades e insatisfação face ao
contexto de aprendizagem, deüdas a dificuldades em superaÍ a percepção de falta de
tempo paÍa processar profundamente a informação, que variam consoante a
instituição ou país (Kember, 1997), ou seja" deüdo ao que Marton (1983) refere
como hiperintenção (caracteristica da abordagem superficial), resultante da pressão
sentida e deconente da percepção de limitações de tempo.
Richardson (1997) considera que as respostas aos questioúrios sobre o
estudo podern ser analisados procedendo à distinção entre orientação para o
signiúcado e orientação para a reprodução de forma coerente e robusta. A maior
parte das aplicações dos questionários confirmam a presença das duas dimensões das
abordagens à aprendizagem (superficial e profunda) e estas, por sua vez' configuram
uma tipologia fundamental no estudo da aprendizagem.
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I.I. ÁBO RDÁGEN S AO ESTU DO
No que se refere às Abordagens ao Estudo pretendia'se idenüficar que üpo de
abordagem utilizavam os estudantes que ÊequentavaÍn o lo ano e o 4o ano, consoante
o tipo de cursos que frequentavaÍÍL ou sej4 cursos A (direccionados para o ensino) e
cuÍsos B (direccionados para outras áreas profissionais) e, tamberÍ\ compaÍar &s
abordagens utilizadas pelos estudantes do 1o ano e do 4o ano, tendo por base as
investigações realizados neste domínio (Caldeira, 1990; Enrwistle, 1986; 1988b;
1997r;2000a; Entwistle & RamsderL 1983; Ramsden & Enturistle, 1981).
A analise dos resultados obtidos em relação aos e§tudantes do 1o ano dos
cursos A e B indicou-nos que estes utiüzam predominantemente uma abordagem
superficial, associada a medo de falhar e um estilo de aprendizager4
sequencialista (operação), também descrito na literatura como
favorecedor da aprendizagem superficial. A orientação desorganizada ou dilatória e a
patologia de precipitação não eram muito acentuadas ne§tes dois grupos de
estudantes.
As diferenças encontradas entre os estudantes do lo ano dos cursos A e 1o ano
dos cursos B indicaram que os estudantes do 1o ano dos cursos A (üa ensino)
evidenciavam mais interesse ern aprender por aprender (motivação intrínseca), maior
foco nas implicações das exigências academicas feitas pelos docentes (abordagem
estratégioa), maior compaitiüdade e segurança (motivação paÍa o §ucesso) e menor
interesse e aplicação no estudo (atitudes negativas).
Os estudantes do lo ano dos cursos B revelaram maior preocupação com a
memorização (abordagem superficial), maior dependência dos docentes para a
definição das tarefas de aprendizagem (exigências esoolares), maior pessimismo e
ansiedade em relação aos resultados académicos (medo de falhar) e maior incapacidade
para trabalhar eficaz e regularmente (maodos de estudo desorganizados).
Assirq pudemos confirmar parcialmente a hipótese definida, uma vez que se
oonstatou qtJe os estudantes do lo ano dos carsos A e B apresentavan,
predoninantemente, uma abordagem superficial ao esíudo, independentemeníe da
anrso que lrequeníavarr. Os estudantes do lo ano apresentam uma óordagem ao
estudo mais superficial (orientação para a reprodução) e as diferenças encontradas,
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por relação oom o curso (entre o lo ano dos cursos A e dos cursos B), indicaram que
os estudantes dos cursos B apresentavam uma orientação ainda mais superficial do
que os estudantes que frequentam os cursos A.
A analise realizada em relação aos estudantes do 4o ano dos cunos A e dos
cursos B permitiu-nos verificar que a abordagem ao estudo tendia para profunda e
que e abordagem supeúcial não era muito acentuada (coúrmad4 tambán, por uma
presença pouco Íelevante do estilo sequencialista). Pudernos ainda observar que os
estudantes não apresentavam uma orientação muito dilatória ou desorganizada nem
widenciavam muito a patologia de precipitação.
A comparaçõo realizada entre os estudantes que frequentavam o 4o ano dos
cursos A e o 4o ano dos cursos B eüdenciou diferenças sigrrificativas. Os dados
indicaram-nos que os estudantes do 4o ano dos cursos A apre§entsvaÍn um interesse
mais activo na aprendizagem (abordagem profunda), relacionavam mais as
demonstrações com as oonclusões (uso da lógica e da eüdência), focalizavam-se
mais nas implicações das exigências aoadémicas feitas pelos docentes (úordagem
estratégica), dçendiam mais dos docentes para a definição das tarefas de
aprendizogem (exigências escolares) e colocavam maior ênfase nos factos e na
anáúise lógica (operação).
Os estudantes do 4o ano dos cursos B eüdenciavam maior interesse no curso
pela qualificação que oferecia (motivação extrínseca), maior incapacidade para
trabalhar eficaz e regularmente (metodos de estudo desorganizados), maior falta de
interesse e aplicação no estudo (atitudes negativas) e saltavam com demasiada
rapidez para as conclusões (precipitação).
Em relação à hipótese definida de que os esíudantes que frequennvam o 4o
ano dos cttrsos utilizavon predominoúemeníe uma abordagen profunda ao esludo,
independentemente do ctrso Ete frequentavam, podemos con§derar que esta se
verifica parcialmente, embora não se possa afirmar que essa abordagem ou
orientação seja muito profunda. Os resultados mostram-nos, aind4 que os estudantes
do 4o ano dos cursos A apresentavam uma abordagem ao estudo mais profunda e
orientada para o significado e mais estratégica (pelo que dependiam mais dos
docentes para a definição das tarefas) e que os estudantes do 4o ano dos cursos B
apresentam uma orientação mais dilatória e,iou desorganizada.
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A anrílise ralizada entre os estudantes que frequentavam lo sno dos cursos
A e B e os estudanúes que frequentavam o 4o ano desses mesmos curso!
eüdenciou diferenças na maioria as sub-escalas (apenas a sub-escala de patologia de
precipitação não revelou diferenças significaüvas), indicando que os estudantes do lo
ano utilizavam umâ úordagem mais superficial ao estudo do que os estudantes do 4o
ano.
Os estudantes do lo ano (cursos A e B) revelavam maior preocupação com a
memorização (abordagern superficial), maior ênfase nos factos e na análise lógica
(operação), maior dependência dos docentes para a definição das tarefas (o<ig&rcias
escolares), maior pessimismo e ansiedade relativamente aos resultados acadeÍnicos
(medo de falhu), maior interesse no curso pelas qualificações que oferece
(motivação extrinseca), maior incapacidade paÍa trabalhar eficaz e regularmente
(métodos de esnrdo desorganizados) e demasiada fixação em poÍmenores
(pormenorização).
Por sua vez, os esüJdantes do 4o ano revelavam mais interesse activo e
atitude de indagação na aprendizagem (abordagem profunda), maior relação da
informação com outras partes da disciplina./curso (relacionamento de ideias), maior
relacionamento das demonstrações com as conclusões (uso da lógica e da eüdência),
maior facilidade em enquadrar as partes no todo (compreensão), maior interesses em
aprender por aprender (moüvação intrinseca), maior foco nas implicações das
exigências académicas feitas pelos docentes (abordagem estratégica), mais
e segurança (motivação para o sucesso), mas menor interesse e
aplicação no estudo.
Tendo em conta a hipótese definida, de que os estudantes que freqaentam o lo
oto dos ctrsos utilizavam uma abordagem ao estudo mais uperficial do Erc os
estudqntes que frequenton o 4o oro dos mestnos a/rsos os resultados indicaram a
sua coúrmação, uma vez que foram encontradas diferenças acentuadas ente as
abordagens e orientaç,ões ao estudo entre estes dois grupos de estudantes, ou seja, os
estudantes do 4o ano utilizavam abordagens mais orientadas para o signilcado
(profunda) do que os estudantes do 1o ano, e estes, apresentavam abordagens mais
orientadas para a reprodução (superficial) e mais dilatórias e,/ou desorganizadas do
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que os esfudantes do 40 ano. Os estudantes do 4o ano tambem revelaram uma maior
orientação estrategica e mais motiveçõo para o sucesso.
Podemos concluir, pelos resultados obüdos, que os estudantes utilizam os
dois tipos de abordagem ao estudo (superficial e profunda), embora se encontrem
variações na sua predominância, consoante o ano e o curso (A ou B) que frequentam.
Estas dados tàn suporte fla liteÍatura, dado que os estudos sugerem que, de uma
forma geral, os estudantes utilizam os dois tipos de abordagerq embora usem um
deles com maior predominância (Marto4 1983; Enrwistle, Koséki & Pollitt, 1987;
Entwistle, 198Sb). As investigações mostram que o processo de aprendizagem pode
ocorrer baseado na memorização mecânica das propriedades de superficie de um
tofto, ou baseado na sua compreensão intencional e que estes dois modos podem ser
desenvolüdos em função das exig&rcias feitas aos estudantes, tanto em experiências
formais de aprendizagem como êm exames académicos convenoionais (Richardson,
1983;2000).
Encontramos ainda relação entre as abordagens utilizadas pelos estudantes e a
motivação. A relação entre as abordagens à aprendizagem e a motivação (intrinseca e
extrínseca), segundo Fransson (1977), indicam que uma baixa motivação intrínseca
(pouco interesse nos conteúdos), associada ao esforço para cumprir as exig&rcias das
tarefaVexames (elevada motivação extrínseca) e a uma acentuada ansiedade ern
relação aos exames aumentavam a tendência para a adopção de um processaÍnento
superficial, o que condiz com os resultados encontrados em relação aos estudantes
que frequentaÍn o lo ano dos cursos estudados. Ao contrário, uma forte motivaçõo
intrínseca e uma baixa ansiedade conduzem ao pÍocessamento profundo, relação
encontrada nos esfudantes que frequentavam o 4o ano dos cursos A e B.
Como já referimos anteriormente, nesta investigação, a abordagern estrategica
encontra-se associada à abordagem profunda, apresentando mesmo alguma
predominância nos estudantes do 1o ano e do 4o ano dos cursos A. Eses resultados
são consonantes com os resultados obtidos nos estudos realizados por Caldeira em
1990 (a partir do l§I) e por Rosário em 1997 (a partir do SPQ de Biggs), em que se
verifica que os estudantes universitários, seleccionam predominantemente a
abordagem estratégica ou de alto rendimento paÍa enfrentarem as tarefas de estudo, o
que indicq na concepção de Biggs, que este tipo de estudantes procuram
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essencialmente cumpú os reqúsitos minimos exigidos e trabalhar apenas o
necessário para atingirem os objectivos.
As variações em termos de abordagens podem atribuir-se entre outros
aspectos, a diferenças nos níveis de motivação dos estudantes @ntwistle, 1986
Entwistle, Koséki & Pollitt, 1987; Ramsden & Entwistle, l98l). Assirq os
estudantes 4o ano apresentam rüna abordagem mais proflrnda e tambem maior
motivação para o sucesso (interesse do estudante em alcançar melhores resultados
acadánicos - estudante mais competitivo e mais auto-coúante) e maior motivação
intrinseca (interesse do estudante pelas materias de estudo ou ao aprender por
aprender). Os estudantes do lo ano apres€ntaÍn maior motivação extrínseca (interesse
centrado na qualificação que o curso pode proporcionar), medo de falhar (que os
autores também consideram uma forma de motivação e se traduz em grande
ansiedade e pessimismo perante os resultados academicos) e uma abordagem mais
superficial.
O facto dos estudantes do 1o ano apresentarem
abordagem stperficial e os estudantes do 4o ano apresentaÍem predominanternente
uma abordagem profunda, aponta no sentido da mudança de abordagem ao longo do
percuÍso académico na universidade. As mudanças ao longo do percurso académico
são referidas por Perry (1970), que êncontra mudanças desenvolümentais nos
estudantes universitários, provocadas por factores experienciais e temporais que, por
sua vez, têm influência nas abordagens @ntwistle, 1990a; Richardson, 1983; 2000).
Estudos realizados a partir da investigação de Perry (1970) mostraram que a idade
inÍluencia as crenças epistemolôgicas dos estudantes, ou seja, consoante aumenta &
idade mais tendem a pensar que as competências de aprendi"agem podem woluir e,
conforme aumenta o nivel educacional, mais tendência têm para conceber o
coúecimento como muito complexo e em constante evolução. Estas crenças
permitem que se contemplem múltiplas perspectivas e possibilitam a modificaçõo do
próprio pensamento (Entwistle, Mcune & Walker, 2000).
O aspecto desenvolümental da abordagem profunda é recoúecido em
numerosos estudos (Entwistle, 1997a; 1997b'2000;2001; Perry, 1970; 1978; Tait,
Entwistle & McCune, 1998) e mostram que os estudantes não adquirem a sua
compreensão nipida e facilmente, pelo contrá,rio, este tipo de pensamento é adquirido
úfiiEl
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gradualmente até ao final do curso (durante os primeiros anos surgem elementos de
pensaÍnento crítico mas não de pensamento relatiüsta), dados coincidentes com os
encontrados nesta investigação. De ressaltar, no entanto, que apesar da evolução
detectada entre o lo e o 4o ano dos cursos, os estudantes do 4o ano, em particular os
que frequentamos cursos B não apresentarn uma abordagem muito profundq pelo
menos não tanto como seria desejável.
A literatura mais recente sobre a aprendizagem do estudante universitário
considera que a abordagem profunda conduz a mudanças qualitativas no pensarnento,
pelo que se torns neoessário direccionar o estudante para a profundidade através do
desenvolümento de uma aprendizagem apoiada e de alta qualidade e que, desta
form4 se poderá melhorar o ensino universitário @ntwistle, 1998a;2001; Webb,
1997), proposta que consideramos fundamental para o contexto que envolve os
cursos estudados.
1.2. PERCErcÃO DO CARSO
A Percepção sobre o curso, nos estudantes do 1o ano (cursos A e B)'
encontÍava-se focalizada, fundamentalmente, no ensino formal e na carga de
trabalho, indicando que estes estudantes consideravam as aulas mais importantes do
que o estudo indiüdual e sentiaÍn gratde presúo para a finolização das nrefas
(carga de trabalho demasiado pesada" programas com demasiados tópicos e
demasiados trabalhos escritos que não permitiam tempo para leituras independentes).
Estes estudantes consideravam ter professores pouco preparados, pouco empenhados
e pouco disponiveis para auxiliarem os estudantes e, tambem, que estes tiúem
poucas atitudes amigaveis e pouca atenção às sua§ necessidades. Consideravam que
não existia uma definição clara dos padrões de avaliação nem dos objectivos de
estudo, que tiúam pouca überdade para organizarem o seu trabalho e que as
relações académicas e sociais entre com os colegas não eram boas.
A existência de diferenças sigrificativas entre o 1o ano dos cursos A e o lo
ano dos cursos B constatou-se apeÍtas em duas das sub-escalas, aberíura aos
estudaníes e liberdade de qrendizagen. A aná{ise permitiu verificar que os
estudantes do 1o ano dos cursos A (direccionados para o ensino) apÍesentavam maior
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dependfucia de atitudes amigÉveis dos docentes e de aterção às suas necessidades
(úeúlra aos estudaltes), eüquarto os estudantes do lo ano dos cursos B valorizavam
mais a liberdade para escolherern e organizarem o seu trúalho (liberdade de
A hipótese colocada de que as estufurles qae Íreqaentawrn o lo oto dos
curtus em estufu qrevfravür, idêntica percep@ do ctrso, irdeper&ntemente fu
atrso qte freqtenton não se verificq dado que enooÍrtrámos diferenças significativas
em duas srb-escalas, indicando maior percepç.ão & depetdência no lo ano dos
cursos A em relação a atitudês dos doce,ntes e atenção às necesúdades dos
estudsnteq enquüto os estudantes que frequentam lo ano dos cursos B pareciam
imdiw nvior percepç.fu de auto+egulaç.fu no que se refere a maior liberdade para
escolheror e orgianizarem o sêu trabalho.
Os estudantes do 4o ano (curror A e B), tal como os estudantes do lo ano,
valorizam essencialmente o ensiru tomal e t coga de trabalho, rwelando, tambfut
que consideravam as aulas mais inportartes do que o estudo indiüdual e que
seotiam grande pressão paÍa a finalização das tarefrs (carga de trabalho demasiado
pesad4 programas com demasiados tópicoq demasiados trabalhos escritos que não
permitem tenrpo paÍa leituras independentes).
As diferenças encontradas entre o 4o ano dos cursos A e o 4o ano dos cursos B
situavam-se, precisamentg nas sub-escalas anteriormente rderidas (ensina fotmal e
cuga dc tmfullp), mais valorizadas pelos estudantes que frequentavam o 4o ano dos
crrrsos B.
A hipotese defuida, que traduzia a ideia de que os esufutus qte
frequenlarwn o 4o ao dos anrss qpresentawm, idêntiu percepSo fu arso,
ir&peúerrlemerfie do anrn Ete frequentewúr, não se verifica.
As diferenças eÍrtÍ€ os estudsntes do 1o ano e do 4" eno dos cursos decorÍiaÍn
dos estudartes do lo ano valorizarenr mais a relwância do curso paÍ& a sua caÍreira e
dos estudântes do 40 ano referiam melhores relações academicas e sociais fitre os
estudatrtes e uma opinião mais favonivel sobre os professores, considerando-os
preparados, enrpeúados e disponíveis para an<iliarem os estudantes.
rn8rs
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A hipótese de que os estudantes do lo ano apresenÍcuam uma percepção do
carso diferente da dos estudantes que frequentam o 4o ano dos mesmos carsos foi
confrmada.
Em termos gerais, encontrá,rnos semelhanças entre os estudantes do 1o ano e
do 4o ano, dado que ambos revelavam considerar as aúas mais importantes do que o
estudo indiüdual e sentirem grande pressão para a fnalização das tarefas (carga de
trabalho demasiado pesada), aspectos que reenüam para uma percepção reveladora
de alguma dependência do contexto academico. Encontrátnos tambán diferenças,
como referimos anteriormente, uma vez que os estudantes do l'ano atribuem maior
relevância ao curso para a carreira enquanto os estudantes do 4o ano avaliam de
forma mais positiva os professores (bem preparados, empeúados e disponíveis) e
valorizam mais as relações sociais e académicas entre os estudantes o que indicia
uma percepção reveladora de maior autonomia. Estes dados permitem-nos também
considerar que existe uma evolução na forma como os estudantes percepçionam o
curso, mais dependente no início e mais autónoma e auto-reguladora no final do
percurso acadernico na universidade. Em geral, nos anos iniciais, os estudantes
eÍrcontram-se mais atentos e dependentes das exig&rcias do contorto académico
tornando-se, progressivamente, mais autónomos face a esse contexto, mesmo que o
percepcionem com características negativas ou inadequadas (Caldeir4 1990;
Entwistle, 1986; Entwistle & Ramsden, 1983).
1.3. REI-/IÇ,íO ENTRE ABORDAGENS AO ESTUDO E PERCErcÃO
DO CURSO
Segundo a literatura (Entwistle, Koséki & Poütt, 1987; Ramsden & Entwistle,
1981) as diferentes abordagens ao estudo e a percepção da organização académica
encontram-se relacionadas, sendo comum encontrar-se, tal como no pre§ente e§tudo,
a percepção de uma excessiva carga de trabalho associada a uma abordagem ao
estudo orientada para a reprodução. De facto, encontrámos nos estudantes do lo ano
uma abordagem superficial associada a percepção de uma
excessiva carga de trabalho. No 4o ano, apesar dos estudantes revelarern uma
abordagem mais profunda do que os estudantes do 1o ano, a profundidade não é
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muito acentuad4 pelo que também podemos supor que pode ser influenciada pela
percepção de uma excessiva carga de trúalho. Assim, enquanto a sobrecarga de
trabalho e os procedimentos de avaliação mais orientados para a memorização de
factos conduzem o estudante à abordagem superficial (como acontece nos estudantes
do 1o ano), o bom ensino e a liberdade na aprendizagern requerem a dernonstração da
compreansão e uma abordagem mais profunda (como é o caso do estudantes do 4o
ano), o que e consoÍrante com resultados obtidos ern diferentes investigações
@ntwistle & RamsdeÍL 1983; Entwistle & Tait, 1990; RamsderL 1988).
A percepção do curso tenta averiguar em que medida os professores e os
modelos de ensino e avaliação dos departamentos influenciam a predominância da
abordagem superficial ou profunda. Contrariamente a Entwistle e Ramsden (1983),
não encontrámos diferenças consideráveis entre os cursos apes de em algumas
investigações assinalarem a influência dos diferentes departamentos e, por vezes, das
disciplinas (leccionada por diferentes docentes), na relação entre a abordagem
profunda e superficial. Os departamentos que, pelo menos aparentemente, promovem
e facilitam a abordagem profunda foram percebidos pelos seus estudantes como
proporcionando liberdade de aprendizagem (influência do estudante sobre a escolha
dos conteúdos e métodos de estudo) e administrando bom ensino (capacidades dos
professores na exploração dos materiais, regulação do ritmo e estruturação clara). A
falta de liberdade de aprendi"agem, particularmente quando associada a muito
trabalho, parece influenciar uma abordagem superficial ao estudo @iggs, 1993;
Entwistlg 1996; Entwistle & Ramsdeg 1983; Kember, Wong & Leung, 1999;
Ramsden & Entwistle, 1981; Tait, Entwistle & MacCune, 1998), pelo que podernos
considerar que este àctor tem alguma relevância e influência na percepção dos
estudantes sobre o curso que frequentar4 quer do lo ano, quer do 4o ano.
Em síntese, o bom ensino, a liberdade na aprendizagem e os
exameVavaliações pedem a demonstração da compreensão e uma abordagem
profund4 enquanto a sobrecarga de trabalho, ausência de escolha e os procedimentos
de avúação, mais orientados para a memorização de factos, conduzem o estudante
para a abordagem superficial @ntwistle & Ramsde4 1983; Entwistle & Tait, 1990;
Ramsdea 1988).
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As relações entre o tipo de abordagem ao estudo (ou nível de processamento
de informação) e o nível de compreensão atingido e entre a percepção da tarefa e o
tipo de abordagem ao estudo posteriormente desenvolüda são dificeis de estabelecer,
como verificámos ao aplicar o l§1, mas devem ser clarificadas. E fundamental
compreender como as exigências do sistema de avaliação são trterpretadas pelos
estudantes como requerendo principalmente a lembrança da informação factual, em
detrimento de um nível de compreensão mais profundo (túarton & Sâljõ, l976b),
pois a realização académica depende, ineütavelmente, de uma abordagern profunda
e de um contexto académico que a valoüe (Purdie e tlattie, 1999).
A qualidade da aprendizagem depende do desenvoMmento do estudante, dos
processos cognitivos utíizados, das tarefas académicas propostas e do tipo de
avaliação requerido, que se encontram intimamente relacionados (Jansen, 1989) e da
percepção que os estudantes têm sobre estes factores que, por sua vez influenciam
tanto os processos como as abordagens ao estudo (Múmoud, 1989; Martoq 1983;
Pramling, 1986; Prosser & Millar, 1989). Por outro lado, o desenvolümento
conceptual dos sujeitos face ao coúecimento académico e simultaneamente função e
consequência do estilo de abordagan ao estudo (Dahlgrea 1989; Entüstle, 1977;
Entwistle et al., 1989; Janserq 1989; Prosser & Millar, 1989; Svenson, 1989).
A compreensão da relação entre a percepção do curso ou contexto academico
e abordagens ao estudo pode constituir, no nosso entender, uma base de reflexão
fundamental e determinante no sentido de se organizar o processo de ensino
aprandiz"gem direccionado para abordagens mais profundas. Os dados obtidos neste
estudo, e conformes com a literatura consultad4 apontam para a relevância das
tarefas académicas propostaü do professor e do tipo de avaliação na percepção que
os estudântes desenvolvem sobre o curso que frequentam e, para a sua influência no
tipo de óordagens ao estudo, mais profundas ou mais superficiais, que, por sua vez,
tambern dependem de como as exigências do contexto são percepcionadas.
2. ESTI'DO E APRENDIZAGEM NO ENSINO SUPERIOR
Para coúecer como estudavam e aprendiam os estudantes do ensino superior
optáLrnos pela investigação a partir das experiências descritas pelos próprios
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estudantes, numa perspectiva fenomenográ,fca qualitativa. A fenomenograÍa no
âmbito do êstudo e da aprendizagenr apÍesênta uma perspec-tiva ontológica" segundo
I qual o sujeito (estudâtrte) não pode ser separado do objecto (conteudo de
aprendizagern), sublinhs os signifcados que ocoÍÍem intrinsecamente relacionados
entre o sujeito e o seu contodo (Iüarto4 l98l; 1994; Limberg 1998; Runesson,
1999; Uljens, 1996) e proqra a perspectiva do estudante sobre o seu próprio
processo de aprendizagenr @rosser, Trigwell & Taylor, 1994).
Os dados apres€ntam-se em fimção dos objectivos definidos anteriormentq
ou sêjq a partir da identificação das concepções de aprendizager4 das esratégias
cognilivas e metacogniüvas de aprendizagern, dos sentimentos eÍquanto estuda e ds
atribuição causal do zucesso académico rtos estudürtes que frequentaÍn o lo e 40 aaos
dos cursos que compõem a amostra (direccionados para o ensino ou
para outras áreas profissionais).
2.1. coNcErcõEs DE APRE IDTZAaEM
Â partir da anrilise das respostas à questão *O Ete é poa si qrerúr? "
identificaram-sg neste estudo, seis categorias de concepções de aprendizagern,
correspondqtes às deroitas pelas investigações (Saüjô, 1979q 1979b; t99la; 1991b;
Marto4 Dall'Alba & Beaty, 1993) e que se apÍesêntam organizadas
hierarqúcamente no s€ntido ascendente de complo<idade e/ou profundidade. As
conc€pções foram agrupadas em duas macro-categorias de concepções de
aprendizagern contrastantes, a concçção superficial e a concepção profund8, de
forma similar ao encontrado na generalidade das investigiações 1990;
Enrwistlg 1991; 19989 1998b; Gow & Kember, 1993; lúarton l9B3; Iúarton &
Stiljtt, 1976; §liljô 1979; l99la).
A categorização das respostas dos estudantes realizou-se tendo por base o
pressuposto de Purdie, Ilattie e Douglas (1996) de que na concepção superficial de
aprendizagenr os esfirdantes acreditavam que o conteúdo devia ser meinoi.izado
(mediante â atenção a detâlhes específicos) para que posteriormente pudesse ser
reproduzido, enquafito na concepção profunda tiúam como objectivo construir
DI SC USS,4O DOS RESULTADOS 300
Pretendíamos, num primeiro momento, identificar as concepções de
aprendizagem presentes nos estudantes que frequentam o 1o e o 4' anos dos
cursos A e B (Licenciaturas em Ensino e Licenciaturas direccionadas para outras
iáreas profissionais) e verificar se existiam diferenças entre os cstudantes que
frequentavam o 1o e 4' ano desses mesmos cursos.
A análise dos resultados indicou-nos que não eústiam diferenças, por relação
com o orrso, entre os estudantes do 1o ano A e do lo ano B, nem entre os estudantes
do 4' ano A e do 4o ano B.
Tanto no lo ano como do 4o ano, os estudantes referiam uma concepção mais
superJicial de aprendizagem, sendo esta mais referida pelos estudantes que
frequentavam o 4o ano (A e B). Estes estudantes colocavam a ênfase no
armazenamento e reprodução da informação e do coúecimento concebido como
algo externo a si mesmos. A informação (factos ou coúecimento) era acumulada e
armazenada para ser subsequentemente recuperada e utilizada" sem qualquer esforço
de avaliação dessa informação (Martor4 Dall'Alba & Beaty, 1993; S,ilj<r, 1979a;
1979b; 1991a; 1991b).
Nos estudantes do 4o ano (A e B) encontramos maior volume de informação
na concepção de aprendizagem superficial como dumento de conhecimento, (ou
aprender como incremento do próprio coúecimento). Aprender era encarado como
um acto quantitativo, como referem MartorL Dall'Alba e Beaty (1993), e os
estudantes enfrentavam a aprendizagem para adquirirem maior quantidade de
coúecimento (colecção, consumo e arquivo de partes de coúecimento).
. Aprmder, para mim, signilica aumenlar os meus conhecimentos,
. Aprender §gnifica a aquisição de novos conhecimenros, não só em contexlo escolar, como
também em contexto familiar, social , etc.
No 1o ano ( A e B) a concepção que obteve maior volume de informação foi
memorização e reprdução. Os estudantes do 1o ano apams referem mais do que os
estudantes do 4o ano a concepção de que aprendeÍ é reter conhecimenlos. Esta
concçção, tambern considerada em teÍmos quantitativos, acentua particularmente a
forma de aquisição de coúecimento mediante memorização e reprodução,
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remetendo para posterior reprodução do material aprendido em provas de avaliação
(Stiljó, 1979a; 1979b; l99la; l99lb).
. Reter inlormações e conhecimentos que depois vão ser wados
. Relembrar in/ormações já estadadas dntes e que sdo essenciais Wa a dt alidçdo.
Aprender como aplicação de conhecimento foi menos referida, tanto pelo 1o
ano como pelo 4o ano dos cursos A e B. Aplicar adquire o significado de recuperar o
que tiú& sido aprendido (acumulado e armazenado) sem tentaüva de interpretação,
ou seja, para além da aquisição e aÍmazenarnento do coúecimento, o estuda[te
pressupuúa a sua aplicação em função de solicitações concretas do contexto
académico ou de outros contextos MartoÍr, Dall'Alba & Beaty, 1993; Sâljô, 1979a;
r979b; 1991a; 1991b).
. Se am diaformas capazes de lazer algo prático na proissão a Wtlr ilo qte dprendemos aqti,
en6o é sinal que aprendemos alguma coisa.
. Sinto qte aprendo quando no meu dia a dia sou cary de aplicar os conhecimentos
adquiridos.
A concepção proÍundo de aprendimgem. menos pÍesente nos estudantes do
que a concepção superficial, foi sempre mais referidas pelos estudantes que
frequentavam o 4o ano. A concepção profunda resultava de maior atribuição de
sigrificado à transformação da informação e consideração do coúecimento como
algo interno, possibilitando a interiorização do seu significado @ntwistle, 1990b;
Entústle, 1998a; Entwistle, 1998b; Richardson & King, 1991; Marton, Dall'Alba &
Beary 1993). A noção de significado/sentido pressupuúa a noção de mudança ou de
gaÍüo de uma melhor compreensão da realidade, pela abstracção do
do que era aprendido, implicando a reapreciação frequente dos
factos apresentados.
Dentro da concepção profunda de aprendi"ageÍq a ooncepçlio como
compreensão foi mais referida pelo conjunto dos estudantes. Os estudantes
focalizavam-se na análise cÍitica e nas vôrias perspectivas da realidade, tendo em
conta os argumentos em discussão no material a aprender. A aprendizagem era
encarada como um processo compreensivo que requeria coúecimentos
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anteriormente adqúridos e também a sua integração noutros contelftos, mediante
processos de comparação e contrastação (Marton, Dall'Alba & Beary 1993).
. Eu sinlo qte aüendo qtando vejo qte o meu Wnsamenlo sobre alguma coisa mudou.
. ..,é qtando eu consigo rclacionar o que estou a aprender com outrus coisas Ete já sei.
.Qtando x consegue rclaciondr o que se aprendeu ontes com o que se está d dprender no momento
podemos considerut que se aprendeu alguma coisa.
Ver as coisas de forma diferente foi a concepção menos referida pelo
conjunto dos estudantes, que colocavam a ênfase na aÍquitectura global do processo
de mudança e na alteração da sua própria forma de pensar sobÍe algo ou sobre o
mundo que os rodeia (SáIjô, 1979a;1979b; Martoru Dall'Alba & Beaty, 1993).
. ...qtmdo aprendo novds coisas sinto que adquiro uma nova visão sobre as coisas, sobre o
mundo,.. nada Jica igual.
Mudor como pessu, a categoria que apresenta maior nível de profundidade
foi referida pelos estudantes, com alguma surpres4 em segundo lugar. Mudar como
pessoa acÍescenta à perspectiva anterior uma perspectiva eústencial sobÍe o processo
de aprendizagem. A mudança como pessoa decorre da construção de novas
perspêctivas sobre os fenómenos, resultantes de novas formas de lidar e de trabalhar
os materiais de aprendizagem e que permitem encaraÍ o mundo de forma
diferenciada Marton, Dall'Alba & Beaty, 1993).
. .,.é aprender a ter novos valores que nos tomam pessoas melhores a poua e pouco.
. Aprender é tomarmoaos Wssoas diÍerentes.
Em síntese, eÍroontramos formas diferenciadas dos sujeitos o<primirem os
seus penssmeÍrtos aceroa da aprendizagenl de forma idàtica à observada nos vários
estudos mÍrsculturais neste domínio (Martoq Dall'Alba e Beaty, 1993). Verificrimos
que embora se pressupoúa uma dicotomia clara entre memorizar e compreender, no
âmbito das conoepções, essa distinção não é totalmente eüdente nos estudantes da
nossa amostr4 o que coincide com os resultados obtidos nas investigações realizadas
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com e§firdantes japoneses e australianos que, frequentemente, associavam os dois
processos (Douglas, Hattie & Purdie, 1996).
Os estudos realizados por Eklund-Myrskog (1996, 1997) e Giorgi (1986)
referem que as concepções dos estudantes sofrem a influência dos contextos de
aprendizagem e que, por sua vez, tambérn influenciam as abordagens ao estudo e à
aprendizagem. Estes estudos referem ainda, numa perspectiva desenvolümentúst4
que as concepções, tal como as abordagens, podem evoluir ao logo do tempo e do
curso e tomarem-se progfessivamente mais profundas ou complexas.
No estudo que realizámos, ernbora verificássemos que os estudantes do 4o
ano tiúam uma concepção mais profunda do que os estudantes do 1o ano, na
realidade a predominância da concepção era superficial, o que sugere, que a ter
existido alguma evolução esta foi pouco significativa. Segundo a literatura @ouglas,
Hattie & Purdie, 1996, Eklund-Myrsko g, 1996;1997; Gorgi, 1986) as concepções
são influenciadas pelo contexto de aprendizagern e ambos influenciam as
abordagens. Se retomarmos os resultados encontrados em relação às abordagens e
percepção do curso, podemos considerar que estes factores se interügam e, no nosso
caso, apesar das diferenças encontradas, verificamos que muitos estudantes (em
particular no lo ano) utíizam uma abordagem superficial,
revelam uma percepção do contexto como requerendo essencialmente a
memoüação e apresentam uma concepção mais superficial de aprendizagem.
2.2. ESTRATÉGAS DE APRENDIZAGEM
As questões elaboradas no questionário aberto pretendiam identificar o tipo
de estratégias de aprendizagem utilizadas pelos estudantes que frequentavam o lo e o
4o anos dos cursos A e B (Licenciaturas em Ensino e Licenciaturas direccionadas
para outras áreas profissionais), e també4 verificar se existiam diferenças entre os
estudantes que frequentavam o 1o ano e o 4o ano desses cursos.
Os resultados obtidos eüdenciaram a emergência de duas categorias, uma
relativa a estratégiqs cogniíivas, englobando processos relacionados com a
memorização e compreensão da informação (Beck & Carpenter, 1986; Weinstein &
Mayer, 1984; Wolfs, 1998), e outr4 relativa a estratégias metacognitivas,
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englobando processos de gestão da aciüdade mental como planeamento, controlo e
verificação da aprendi"agem (Flavell, 1984; Kluwe, 1987; Lafortune & Saint-Pierre,
1996; Schoenfeld, 1987).
A analise dos resultados permitiu-nos verificar que os quatro grupos de
estudantes apresentavam maior volume de informação ern relação às estrategias
cognitivas, o que indicava serem estas as mais valorizadas pelos estudantes da
amostra-
Na categoria de estratégias cognitivas, os estudantes que frequentam o lo ano
(cursos A e B) apresentam valores idênticos em manorização e compreensão.
As estratégias de memorização consistiam essencialmente em elaboração
(subliúar a informação mais relevante, resumir a materiq fazer esquemas, definir
palavras-chave/tópicos e recoÍrer a mnemónicas), estratégias que üsavanl
sobretudo, reduzir e sistematizar a informação a memorizar (Wolfs, 1996) e
rerytiúo (ler muitas vezes, escrever muitas vezes e falar alto repetir), estrategias
características de uma memorização mais mecânica e rotineira (Child, 1986).
As diferenças entre o 1o ano dos cursos A e dos cursos B ao nível da
memorização encontraram-se apenas ao nivel do armazenamento da informação em
que os estudantes do 1' ano dos cursos B referiam mais rsa a partir de
pormenore s/frase s signif cativas.
Os estudaates do 4o ano dos cursos A e dos cur:sos B referiram menos a
categoria de memoiz,açáo e mais a de compreensão.
Encontramos diferenças relativas a memorização, sempre mais referidas pelos
estudantes que frequentam o 4o ano dos cursos B: resumir a matéria, definir patavras-
cluve/topicos e falar alto/repetir. Também estes estudantes referiam
estratégias de elaboração que üsavanq sobretudo, reduzir a
informação a memorizar, e de repetição, no sentido mais mecânico e superficial (Child,
1986; Wolfs, 1996).
A analise realizada entre o 1o ano (A e B) e o 4" ano (A e B) permitiu-nos
verificar que não existiam diferenças entre os estudantes em ler com aten$o
interpreÍando o que lê. Nas restantes categorias foram encontradas diferenças entre os
estudantes do lo e do 4o ano dos cursos A e B, constatando-se que o maior número de
refer&rcias se encontrava nos estudantes que frequentavam o 4o ano.
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As estratégias de memorização identificadas, taffo em relação ao lo ano como
ao 40 ano dos cursos, descrevem essencialmente o "aprender de cor", caracteristico
de um modelo mais supeúcial e centrado na memorização (Child, 1986). São
essencialmente estratégias que üsam a reproduçõo e indiciam que os estudantes
tentam resolver as questões sem qualquer adaptação ou transformação da informação
(Archunbault, 1990; Weinstein & Mayer, 1986; Wolfs, 1998).
. Para memortzarfaço resumos, tipo cábulas, da matéria e leioas mútds vezes.
. Faço sinteses e repito-as mentalmente até ter Jixado tudo,
. Quando não consigo perceber a relação entre as coisas, decorc. Repito muitas vezes, o
falar alto, até ter tudo na memória.
Alguns estudantes (embora o seu número s€ja pouco significativo), em
particular do 4o ano dos cursos A e B referem tením compreender e só dcpois
memorizfr. A perspectiva destes estudantes é similar à encontrada nos estudantes
chineses qug embora denominem o pÍocesso de "memorização" não aceitam uma
úordagem superficial, ou sejq a simples aprendizagem de cor, sem um
compromisso pessoal com o material ou a informação a aprender (Watkins, 1996).
Em relação âo aprender de cor (memorização mecânica) e tendo em conta as
discussões recentes sobre o papel da memória na aprendizager4 também
consideramos que a sua existência não constitui grave problema se esta ocorrer em
fases iniciais ou em situações específicas paÍa a aprerldi?.agem de factos. Poderá ser
pÍeocupante, se a intençtio do estudante consistiÍ em u30s
rotineiros e impróprios de aprender de cor e se não pretender alcançar a compreensão
da informação @ntwistle, 1998a; Entwistle & Entwistle, 1997), o que nos paÍece
ocorer em relação a muitos estudantes que frequentam o lo ano dos cursos A e B.
As estratégias de comprcens io (aruilise, estruturação, interüetação
controlo e exemplificação da informação) foram mais referidas pelos estudantes do
4o ano dos cursos A e B.
. kio atentarnente até conseguir compreendet os ossuntos e relacioná-los.
, Procrro relacionar a inÍormação e integú-la ntm todo.
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. Nor?nalmente, Wa compteendet a inÍomação tento let mais do que uma vez os conteúdos
e tento rclacioná-los com a rcalidade püa ser mais fácil analisat e comryender, ou tento
ptoarar ouÍros tipos de bibliogÍalia quando nõo compreendo aquela que estou a ler' ou
reconer aos colegas para eles me tirarcm dúvidds,
A anáüse realizada ente o lo eno dos cur§o§ A e o 1o ano dos B não indicou
diferenças na forma como estes estudantes dizem proceder, no §entido de alcançarem a
compreensão .
Encontram-se diferenças entre os estudantes do 4o ano A e do 4o rno B e, nesto
caso, são os estudantes do 4o ano dos cursos B os que mais enunciam /aze r leituras
complementües (linguagem alurnativa), relacionar a matéria com questões do dia a
dia/aplicação rn pràtica, relaciorur a infonnação t ova com a anterioL
relaciorw/ercadeo diferentes matérias e trocar informaçfus/disctttir com colegas
indicando maior intenção de compreensão.
Já anteriormente, ao analisarmos a escala de percepção de curso, tíúamos
verificado que os estudantes do 40 ano referiam melhores relações sociais e académicas
com os colegas o que é oonfirmado, neste caso, em que os colegas são considerados
como um recurso que contribui para um melhor compreensão.
Ao oompararmos os resultados obtidos no 1o eno (dos cursos A e B) e no 4o
ano (dos cursos A e B) encontrámos diferenças acentuadas entÍe os e§tudaÍrtes,
indicando que os estudantes do 4o ano se direccionam muito mais no sentido de
alcançar a compreensão.
Ler com atenção interpretanda o que lê não apresenta diferenças entre o lo e o
4o anos, sendo considerada muito relevante pelos estudantes no §eu coniunto.
Compreender ou oonstruir um significado a partir da interacção entre um leitor e um
texto constitui uma oaracterística fundamental da aprendizagem no ensino supoior. A
leitura atenta pressupõe uma actiüdade activa do e§tudante que é determinante para a
compreensão e pam os proces§os subsequentes de relacionamento, transformação e
comparação da informação @eúiére & Legros, 1983; Mangano et al., 1982;
MarkrnarL 198 I ; Wolfs, 1998).
A literatura refere-nos a existência de diferentes níveis de compreen§õo com
diferenças ao nível da amplitude (quantidade de material utilizado para formar a
compreensão), profundidade (esforço colocado para estabelecer conexões entre os
aspectos da componente em estudo) e e§trutuÍa (compreensão a partir da estrutura do
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professor ou estrutura e interpraação indiüdual) o que justifica a variúilidade
encontf,ada, ern particular no 4o ano dos qrrsos.
As difoenças encontradas otre o lo e o 40 ano dos cursos vão de encoutro aos
estudos realizados a partir de Perry (1970), indicando que consoarte aumenta a idade
aumenta a concepção do coúecimento como rmrito comploro e em constarúe evolução
(Entwistle MCune & Walko, 2000), o que daermina a modificação do pensamento do
estudante e a proora de maior compre«rsão.
O coúecimerto da forma como a compreensão sê estruhtra e organiza é
indispensivel para a qualidade do ensino na univ€rsidade. Os estudantes orientados
para alcançarern niveis profundos de compreensão concebem o coúecimento como
'totalidade tempoúria', completa nesse momento, mas passível de ser desenvolüda
fuuramente. Esta 'totalidade tenrpoúria' é descrita, por alguns estudartes, mediante
conocões üsraig sugerindo que se encontram conscientes da estrutura da sua
compreeosão, podendo revê-la e reoriertiila associaodo detalhes que supunham
separados. Este sentido de estrutuÍa taÍúân lhes pcrmitia deúnir um camiúo lógico,
eapaz de guiar a emergÉncia de uma estrutura num trabalho ou de ser adaptada para
responder a uma questão @ntwistle, 1998q, 2001; Entwistle & Entwistle, 1997). As
descrições deste tipo de compreensão levaram à dúniçío.de objecas de cürtpcimento
(Entwistle & Martoq 1994) que constitueÍn um corpo integrado de coúecimentos, que
podun ser üsualizados, pernritindo a consciência dos aspectos mais desfocados do
coúecimento, pelo que podem s€r usados pelos docentes do ensino supoior para
prepâÍarem as suas apÍ€serrtações, urna vez que são mais duráveis eÍn t€rmos de
memória e permitern a associação de informação ou detalhes @ntwistle, 1998a).
Os objectos de rerferidos por Entwistle (Entwistle 1998a;
1998d; 2000; Ent*.istle & Effwisle 1997) são encontrados a partir da prepuagão
pam os exames finais ern que o estudante revê ou estuda I totalidsde da informação
de cada disciplina. Deste modo, podemos supor que é o estudo do conjunto da
informação, num determinado momento, que conduz aos niveis mais profundos de
compreensão e que, quaffo mais parcelares forern as provas de avaliação, mais dificil
será para o estudrnte relacionar as diferentes componentes da matáia de uma
disciplina. Neste sentido, tunbérr não nos parece favonível à compreensão que cada
prova de avaliação incida sobre partes distimas da materiq pois ao considerarmos
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aprendida uma parte da informação quando o estudante obtém l0 ou mais valores,
estamos a contribuir para que essa informação não volte a ser estudada e relacionada
com a informação subsequente.
A relação de uma compreensão profunda c,om uma estrutua üsual ou figural
que comporta um objecto de coúecimento (entendido como um corpo intedigado de
coúecimentos) remete-nos para o conceito de esquemas de coúecimento de Piaget
(1977, 1978;1981) que jogam um papel daerminante no quadro da mernorização,
compreensão e produção de inferfucias. Os esquemas de coúecimento constituem
blocos de coúecimento indiüsíveis e recuperáveis na memória (Corson, 1987) e,
como tal, são objectos complcxos constituidos por conceitos, acções e relações
(Shanck, 1982), estruturas gerais e abstractas que se aplicam a um certo número de
situações concretas diferertes e destinadas a serem substituidas por elementos
específicos da situação que será representada pelo esquema @eúiére, 1984) e
exprimem coúecimentos declarativos que não se encontram ligados a uma utilização
particular, mas podem servir a diferentes utilizações como comparar, realizar e fazer
inferências (Richardso4 1998). Os esquernss de coúecimento distinguem-se do
coúecimento propriamente dito porque enquanto os coúecimentos necessitam ser
activados na memória para serem eficientes, os esquemas de coúecimento são
imediatamente activados como uma totalidade e imediatamente eficientes. Os
esquemas de coúecimento constituem representações mentais que se estruturam
mediante codigos figurais e que conservam as caracteristicas especificas dos objectos
e as características especiais dos tratamentos efectuados sobre os objectos Metzler,
1973), o que explica porque os objectos de coúecimento representam uma
compreensão profunda e porque podem ser recuperados e desencadeados em qualquer
momento, consoante a necessidade da tarefa, constituindo o que podemos considerar
como núcleos centrais do coúecimento que, progressivamente, se vão alargando em
contraponto com um coúecimento disperso e não relacionado, construído
parcelarmente a partir de uma memoüação desconexa e quê
conduz ineütaveLnerte à simples memoüação ou a uma compreensão empobrecida.
Este aspecto, no qual nos detivemos intencionalmente de forma mais alargada,
pode ter um papel muito importante ao nível da organização do processo de ensino-
aprendizagem una vez que indica como pode seÍ apresentado e avaliado o material a
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aprender, a paÍtir da forma como o coúecimento se estrutura e se organiza em
teÍmos cogÍlltlvos.
Ac estratégias metrcognitivrs foram menos referidas pelos quatro grupos de
estudantes do que as estratégias cognitivas. A análise permitiu-nos verificar que a
maioria dos estudantes referia não planificar o estudo, que a prinoipal alteração na
forma de estudar consistia em aumentaÍ o tempo de estudo (consoante a úficuldade
das disciplinas), havendo um número sigrificativo de estudantes que referiam não
alterar a forma de estudar e que não verificavam se tiúam aprendido.
. Nomahnente o esttdo não é planificado com a antecedência $frciente, pot isso não vale o
pena planificar .Isto poryue surge sempre situações que vêm alterar aquilo que tinha
previsto aconteceL como tal o estudo vai sendo Íeito consoante as ciranstdncias dia após
dia.
. Não alterc muito d minha forma de estudar. Se a matéria é mais diÍcil tento estudar mais
tempo.
.O que eu posso dizer é Ete nunca alterei a minhalorma de estudar, memto que quisesse não
saberia como,
. A vertJicação se realmente aprmdi é dada pela nota do teste, ol §eja, qtem verifica é o
. Quaúo é possível enantrar alguém que me faça me perguntas, ve jico, pois assim não
tenho a hipótese de olhar para os apontamenlos quando tenho alguma dúvida.
.Verifico se aryndi recoÜendo a exames dos anos a teriores e ao mesmo tempo tento
dominü os exartes que o WÍessot já Íez, pois muitas vezes são pnrecidos.
Os estudantes que fÍequentavam o lo ano dos cursos A e dos cunsos B não
revelavam diferenças entre si no tipo de estrategias metacognitivas que Íeferiam.
Os estudantes que frequentavam o 4o ano dos cunos A e dos cursos B
apresentaveÍn diferenças ao nível da planificação do esado. Os estudantes que
frequentavam o 40 ano dos cursos B referiam mais planificar paÍa org@izar
trabalhos, frequàrcias e exames e para as disciplinas mais dificeis ou exigentes.
A análiso realizada entre os estudantes do 1o ano (A e B) e o 4o ano (A e B)
permitiu-nos encontraÍ diferenças entÍe os estudantes na maioria das sub-categorias,
mais referidas pelos estudantes do 4o ano. Exceptuaram-se as sub-categorias de definir
um horario fixo de estudo (diário), ntlo costuma planificm o esndo, discalir a matéria
com outras Wssms (colegas e professores), mantém sempre a mesnct forma de estudar
e não verifica se qrendeu, em que não se encontram diferenças entre os estudantes.
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Se atendermos ao conceito de metacognição proposto por Flavell (1979) que
envolve dois aspectos, por um lado, os coúecimentos metacognitivos e por outro o
controlo que o sujeito exerce sobre o seu próprio pensamento quando utiliza esses
coúecimentos metaoognitivos, ou seja, a gestão da actividade mental, verificamos
que estes aspectos não são suficientemente considerados pela grande maioria dos
estudantes da amostra estudada. Os estudantes revelavam coúecimento sobre as
exigências ou diúculdades das tarefas e sobre os factores e as condições que fazem
com que umâ tarefa seja mais dificil do que outra (Lafortune & Saint-Pierre, 1996),
mas não revelam estratégias adequadas paÍa as realizarenr, nem consciência
metacognitiva sobre a sua utilidade para a concretizaçáo da tarefa (Saint-Piene,
1991; Lafortune & Saint-Pierre, 1996), pelo que, face à dificuldade ou eúgência, a
estratégia mais referida consiste apenas em aumentar o tempo de estudo. As
estratégias asseguram que uma meta cognitiva é atingida regulando e vigiando a
aprendizagerl planeando e monitoúando as actMdades cognitivas e voificando os
resultados dessas actiüdades @rown, 1987). No entanto, este percurso não e
assegurado pela maioria dos estudantes dado que, tanto no 1o ano como no 4o ano,
referern não planear, não alterar a forma de estudar nem verificar se aprenderanl o
que indicia uma insuficiente gestão da actiüdade mental face a actiüdades de
plurificação, de controlo e de regulação (Kluwe, 1987; Lafortune & Saint-Piene,
1996; §choenfeld, 1987).
Segundo a concepção de Naour e Torello (1991) a estratégia é uma
abordagem organizada à tarefa que contém um método, um plano, um instrumento,
ums tecnica e comportameÍrtos procedimentais deseúados para a realização de uma
tsrefa com sucesso, conduzindo o estudante a ser eficaz e eficiente. A estratégia de
eficácia envolve o coúecimento sobre uma estrategia paÍticular, sobre quando a usar
e como monitoüá-la" e tambén1 como mediar a complexa interacção que se
estabelece entre os três aspectos anteriores @ressley & LeviÍr, 1987), o que nos
permite considerar que os estudantes do 1o e do 4o ano dos cursos analisados são
pouco eficazes na gestão das estratégias e, quando surgem impasses ou difiouldades,
não activam os processos metacognitivos como tentativa para rectificar a situação
(Roberts & Erdos, 1993).
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A separação entre o que é cogniúvo o que é metacogrritivo não é linear, pelo
que resulta fundamental clarificar a diferenciação utilizada nesta dissertação. O
próprio Flavell ( 1979) recoúece que o coúecimento cogritivo pode não ser
diferente do coúecimento metacogritivo e que a distinção se encontra na forma
como essa informação é usada. A metacognição denominada de "pensar sobre o
peruar" envolve ügiar como a meta cognitiva foi coúecida Este foi o criterio usado
para determinar o que era cognitivo e o que era metacognitivo. Considerárnos
estratégias cognitivas quando o estudante descrevia como tentava alcançar uma mete
particular (memorização ou compreensão de um texto) e estratégias metacogrritivas
quando descrwia como se assegurava de que a meta fora alcurçada" como por
exemplo o auto-questionamento (Livingstorl 1997), utilizado para se asseguaÍem
que tiúam compreendido o texto ou a informação.
A metacogrição refere-se à ordem mais elevada de pensamento que envolve o
controle activo dos procossos cognitivos associados à aprendizagem (Borkowski,
Carr & Pressley, 1987; Sternerberg, 1984; 1986; 1994) e representa um papel crítico
na aprendizrgem com sucesso. E fundamental estudar a actMdade metscognitiva e o
seu desenvolvimento para determinar como podern os esfudantes ser incentivados a
aplicar melhor os seus recursos cognitivos e a controláJos A
metacognição, ou a habiüdade para controlar os processos cognitivos (auto-
regulação) sEo fundamentais, pelo que a tomada de consciência que conduz a um
maior coúecimento metacognitivo e maior possibilidade de eficácia na realização
das tarefas (Lafortune & Saint Piene, 1996) dwe constituir uma preocupação central
no momento em que se organiza o pÍocesso de eÍlsino e aprendizagern no ensino
zuperior. Tradicionalmente centrado nos conteúdos, o pÍocesso de ensino e
aprendizagem dwerá organizar-se e centraÍ-se, cada vez mais, no incentivo de
processos cognitivos e metacognitivos que conduzem a uma aprendi"-gem mais
profunda e auto-regulada.
2.3. SENTTMENTOS/EMOÇÕES ENQUANTO ESTADA
A emoção designa manifestações afectivas com maior ou menor nivel de
intensidade (Rime, 1997) e o sentimento constitui a expoiência mental e privada da
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emoção (Damásio, 2000), pelo que optámos poÍ manter as duas denominações face
às descrições apresentadas nos questionários pelos estudantes.
Tendo em conta que as emoções têm impacto sobre os processos cognitivos
(LeDou*, 1996), pretendíamos identificar que sentimentos oconiam durante o
prooesso de estudo e de aprendizageÍn nos estudantes que frequentavam o lo e o 4o
anos dos cursos (Licenciatura em Ensino e Licenciaturas direccionadas para outras
áreas profissionais) e se o<istiam diferenças entre o 1o e 4o ano desses cursos.
Os serrtimentos/emoções negativos foram mais referidos pelos estudantes do
1o ano e os sentimentos/enoções po§tivos mais referidos pelos estudantes do 4o ano
dos cursos. Por nonn4 as ernoções e os senümentos positivos surgiam associados ao
gosto pela metéria em estudo e à possibilidade da sua compreensão e as emoções e os
sentimentos negativos associados a não gostar da matéria e a dificutdades ao nível da
compreursão, pelo que encontrámos, frequentemente, no mesmo estudante,
referências positivas e negativas.
. Ocorrem-me sentimentos e emoções muito vdriados. Se gosto da matéria sinlo üdze\
motivação, se não gosto sinto ÍrustraçAo, impotêncid e vonlade de latgar tudo.
. Depende nuito da mdtéria. Vou dar exemplos!! Matemáticd: Socono!! " - desânimo tonl,
angústia. Biologia e Geologia: Adoro!! Satislação e realização pessodl. Psicologias: umas
adoro, oufias.. tlrcm-me daqui!
. Muitas vezes ansiedade, outas vezes desesperc (principalmente qaando as diJialdades são
maitas). Pot vezes sinto-me "acoffenlada" ao estudo, desperdiçando alguns momentos bons
da vida.
Os estudantes do 1o rno dos cunros A e B referiam mais
sentimentos/emoções negatiws corno desespero/desânimo e insegurança/falta de
confiança em si próprio/medo de falhar. A categoria sentimentos/ emoções positivos
enquanto esruda, inüco:u-nos diferenças entÍe os estudantes do lo ano nas sub-
categorias de crriosidade e motivação, sendo estas mais referidas pelos estudantes
do 1o ano dos cursos B.
Stress/Miga constituiu o sentimentos/emoção negativo mais referido pelos
estudentes do 4o ano dos cursos A e B, que também assinalaram com alguma
relwância o desespero/deúnimo. Forarlrr também estes estudantes os que mais
referiram santimenlos/emoções positiws e neste caso observámos diferenças entre os
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estudantes do 4o ano nas categorias de realizafio pessml e satisfação/prazer, tendo
estas sido mais referidas pelos estudantes que frequentavam o 4o ano dos cursos B.
Curiosidade (sentimentoJemoções positivos) e desespero/dexinimo
(sentimentoyemoções negativos) comportavam diferenças entre os estudantes do 1o
ano e os estudantes do 4o ano sendo o maior número de referências dado pelos
estudantes do 4o ano.
As emoções e os sentimentos influenciam o desempeúo cognitivo dos
eshrdantes (LeDoux, 1996) e, neste caso, verificá,rnos que os estudantes do 1o ano
revelavam menos habiüdades de controlo e gestão dos seus sentimentos e emoções
do que os estudantes do 4" ano, dado que referiam essencialmente
o e insegtrança/faha de confiança em si próprio/medo de falhar.
Estes aspectos vão de encontro aos dados obtidos anteriormente no lS1 em que
verificárnos uma presença acentuada, no 1o ano, de medo de falhar associado a uma
orientação superficial à apÍendizagem.
Tendo em conta a impossibilidade de separar as emoções da actiüdade
cognitiva (Langeviq l99l; Paris & Winogart, 1990; Saint-Pierre, 1991) e
considerando que os factores afectivos e motivacionais são influenciados pelo
contexto social em que os sujeitos se moveÍn, afectando os processos de
aprendizagem @weck & Legget, 1998), uma orientação mais centrada nos
resultados do que na aprendizagem em si mesma e associados a medo de falhar,
conduzer& ineütavelmente, a sentimentos de maior frustração (desanimoi desespero)
que influenciam e limitam a acção dos sujeitos (Faria 1998).
Segundo Weiner e Graham (1984), a manifestação dos afectos diÍectamente
dependentes do resultado para descrever as reacções emocionais sobre a realização
decresce com a idade, o que pressupõe a existência de um processo de diferenciação
emocional, consoante a idade vai aumentando, o que justifica os resultados obtidos
quando compariimos o lo ano e o 4o ano, verificando que os estudantes do 4o ano,
com mais idade, manifestam mais sentimentos/emo@es positivos.
2.4.ATNIBAIÇÃO CAASÁL DO SUCESSO ACADI1MICO
Para identificar que tipo de causas eram evocadas pelos estudantes do lo e do
4o anos dos cursos A (Licenciatura em Ensino) e B (Licenciaturas direccionadas para
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ouúas áreas profissionais) para justificarem o sucesso académico, bem como as
diferonças entre os estudantes do lo e do 4o ano, recorreu-se à estrutura de três
dimensões causais proposto por Weiner (1979; 1983): locus de causalidade, de
estabilidade e de controlúilidade.
A auílise dos resultados de atribui$o cousl do mcesso escolu, permitiu-
nos verificar que as cú súu internas e ccasas externas, obtiúam valores
aproximados em termos de volume de informação e que eram os estudantes do lo ano
dos cursos A e dos cursos B os que apres€ntavam mais referências ern ambos os
EFIoF
. O nemosislo tolda-ne as ideias e atrapdlha-me muito os rusTtltados.
. Os critérios de coftecção das provas dos professores (que não se percebem) e a grande
diJiculdade de algumas provas de avaliação.
. As caryidades intelectuais e a motivaçõo de cada um tem um papel muito inpoftante no
sacesso dos alunos.
. O esforço qte cada realiza. Um aluno com menos capacidades pode chegat a tet melhorcs
remltados Etando se eqforça mais do qte outto com mais cdpacidades.
Encontraram-se diferenças entre os estudantes do 1o ano dos cursos A e dos
cursos B nas sub-categorias de capacidades intelectuais e esado de
espírito/motivaçfu (oausas internas), mais referidas pelos estudantes do lo ano dos
cursos B.
As diferenças encontradas entre os estudantes do 4o ano dog curgos A e dor
cursos B situavam-se ern estado de espírito/motivação, esforço (causas intemas)
difictldade das provas de e subjectividade do professor (causas orternas),
sempÍe mais referidas pelos estudantes que frequentavam o 4o ano dos cursos B.
A observação dos dados, resultantes da análise entre o lo ano e o 40 rno dos
cursos, indicou-nos que capacidadzs de memoria e cansaço não revolavam
diferenças entre os estudantes. As restantes sub-categorias apÍesentavam diferenças
entrre o 10 e o 4o ano dos cursos, sendo sernpre mais referidas pelos estudantes que
frequentavam o 4o ano.
Segundo Dweck (1988), o sujeitos adoptam padrões de realização diferentes
para o sucesso ou para o fracasso, porque em situações de realização avaliam de
forma diferente a relação entre a oapacidade e o esforço, consoante os seus
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objectivos se centram na aprendizagem ou nos resultados, o que se correlaciona com
a moüvação que lhe está subjacente (extrínseca ou intrínseca). Ao verificarmos,
tanto no lo ano como no 4o ano, que os valores eram próximos entre causas internas e
exteÍnas podemos supor que os estudantes se responsabilizavam por "metade" do seu
sucesso (causas internas controláveis ou incontroláveis) e atribuiam a outra "metade"
a factores e:rternos que não podiam controlar. No 4o ano, de forma mais acentuada
nos cursos B, os estudantes atribüam o seu sucesso ao esíado de eryirito/motivação
e esforço (causas internas instáveis e, no caso do esforço, controláveis), revelando




As conclusões desta investigação, bem como os seus possíveis contributos e
limitações, desenrolam-se mediante dois eixos em torno dos quais organizaremos a
nossa reflexão. O primeiro, de âmbito mais teórico e metodológico, "mapeador" da
exploração raliz.ala e o segundo, mais relacionado com a analise das experiências
académicas desçritas pelos estudantes e a sua relevância para melhorar a qualidade
da aprendizagem no ersino superior.
Esta dissertação desenhou-se a partir dos construtos resultantes dos modelos
SAL (Students Appruches to Leüning) que procuravam uma maior validade
ecológica ao estudarern a aprendizagern a partir dos contodos em que esta oconia,
bem como a diversidade dos processos que daí podiam emergir @ntwistle, 1990a) e
da perspectiva fenomenogrâfica (Marton, 1983), que estudava a aprendizagern a
partir da descrição dos estudantes e em estreita relação com o contexto em que esta
ocolÍe.
Num primeiro momento, o interesse pelas diferentes abordagens ao estudo e à
aprendizagem e a sua relação com os contextos acadernicos daerminou a opção pelo
,4§d questionario que abrangia ambas as componentes. O ,4S/ foi concebido para
identificar difoenças nas abordagens ao estudo e percepção dos cursos entre
estudantes de departamentos diferentes e aplicado em amostras extensas (no sentido
de confirmar resultados obtidos em amostras menores). Num segundo momento,
optou-se por utilizaÍ uma metodologia qualitativa (questionário aberto sobre o estudo
e a aprendizagem) üsando umâ compreensão mais aprofundada do processo de
aprendizagem. O recurso ao questionário aberto foi determinado pela intenção de
descrever as elÇeriências de aprendizagem abrangendo o maior número possivel de
estudantes (o que não seria possivel pela metodologia de entreüsta); no entanto, o
facto de requerer versões esoritas condicionou uma exploração mais exaustiva e
aprofundada das perspectivas dos estudantes e, consequenternente, dos resultados
obtidos.
A amostra constituída para este estudo foi tão extensa quanto possivel (642
estudantes de uma totalidade de 960) dado que a sua selecção estava condicionada
por um critério estabelecido preüamente, que pretendia averiguar se existiam ou não
diferenças entre os estudantes que frequentavam cursos direccionados para o ensino e
direccionados para outras áreas profissionais. Ramsden e Entwistle (1981) aplicam o
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l§1 a amostras extensÍls em estudos de caracter nacional, pelo que outra das
limitação deste estudo decorre de o ASI teÍ sido aplicado a uma amostra menor e
retirada de apenas de alguns cursos de uma única institúção, pelos que os resultados
obtidos apenas descrevem uma realidade específica e contextualizada.
Da aplicação do questionário (,{§f resultou uma estrutura factorial algo
diferente da operacionalizada por Entwistle e Ramsden (1981;1983) mas idêntica à
obtida em viírios estudos transculturais, confirmando a presença das duas dimensões
das abordagens identificadas por Marton (1983; Marton & S:iljo, 1976a; 1976b),
abordagem superficial e abordagem profunda, remetendo a primeira para foco ou
intenção de reprodução (associada a reactiüdade a pressões de tempo) e a segunda
paÍa a procura intensiva da compreensão e do significado do material a aprender. A
abordagem estratégica associou-se à abordagem profunda confirmando a dificuldade,
já equacionada noutros estudos, em peÍmanecer como entidade independente. Esta
associação confirma tambérÍL que os estudantes profundos podem mobilizar motivos
e processos estratégicos para melhor responderem às exigências do contexto
académico, ou como diz Biggs (1993), para melhor se adaptarern ao sistemq dado
que abordagem estratégica (baseada no construto de Miller e Parlett, 1974) remete
para a gestão das condições de estudo e persistência do estudante e pelo que é
requerido pelo professor e pela avaliação, o que nos permite supor que esta
abordagem pode traduzir a mobilização das competências de coping pelo estudante
para enfrentarem situações susceptíveis de gerarem stress. Em síntese, podemos
considerar que existe diferenciação entre abordagem profunda e abordagem
superficial e corroborar a hipótese colocada por um conjunto substantivo de
investigações (Kernber, 1997; Kernber, Wong & Leung, 1999; Richardson, 1997\ de
que uma esfrutura de duas dimensões (superficial e profunda) será a mais apropriada
para descrever o construto das abordagens. No entanto, o facto da abordagem
profunda não se ter manifestado muito claramente, em particular nos estudantes do 4o
ano, como seria de esperar, permite-nos supor que esta se manifestará mais
"timidamente" em investigações de natureza quantitativa e que poderá ser melhor
captada ern estudos de natureza quútativa, em particular atraves de entreüstas. De
notar, aind4 que os resultados são obtidos a partir da análise factorial de valores
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médios, o que pode mascarü de algum modo as diferenças indiüduais, ainda que se
possam retirar algumas reflexões úteis para o processo de ensino e aprendizagem.
Os aspectos anteriormente referidos remetem-nos para uma que§tão mais
central que se prende com a validade das metodologias quantitativas versus
qualitativas. A tentativa de combinação de ambas as abordagens metodológicas,
subjacentes na operacionalizaçdo do ASI @ntwistle, 1985), em que os conceitos
emergem da investigação qualitativq numa perspectiva considerada "ateórica" e
baseada na anáíise factoria[ podem potencializar a validade ecológica, mas também
podem estar a atribuir a meros agrupamentos numéricos o estatuto de construtos.
Esta constatação e o facto da perspectiva ser considerada "ateórica", mas recorrer a
numerosos conceitos investigados pela Psicologia ao longo de decadas, tiveram o seu
reflexo no enquadramento teórico que delineámos e que resultou, para além do
interesse centrado nos aspectos relacionados com a aprendizagem no ensino superior,
numa tentativa de rever os conceitos mais relevantes subjacentes às investigações,
procurando sempre que possível, estabelecer relações que permitissern uma
compr@nsão mais profunda dos construtos equacionados.
Verificamos, na literatura consultada, no âmbito do ensino superior, alguma
unanimidade face ao facto da percepção dos estudantes sobre os ambientes ou
contextos de aprendi"-gem influenciarem o tipo de abordagem ao estudo e à
aprendi"agem. Os factores contextuais mais referidos centram-se no professor, nas
aulas e na avaliação, mas os estudos úo especificam satisfatoriamente nem como ou
porque é que tal acontec€. Ao não conseguirmos estúelecer uma relação factorial
entre as abordagens ao estudo e a percepção do curso ocoÍre-nos, e já o referimos
anteriormente, que poderia ser interessante, em estudos posteriores explorar a
possibiüdade da existência de correspondência entre os factores de ambas as escalas,
ou seja, verifcar se existe alguma relação entre a orientação para o significado e a
percepção de auto-regulação, ou entre a abordagem superficial e a percepção de
dependência.
Apesar do l§1 ter sido utfizado em numerosos estudos, muitas vezes com o
propósito de identificar dificuldades académicas dos estudantes devido à forma como
estudaÍn, ou para explorar os efeitos de práticas pedagógicas dos professores (apesar
de não ser esse o seu propósito), como referern Entwistle (2000a; 2000b) e Tait,
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Entwistle e MCunne (1998), parece-nos também que não e instrumento cuja
metodologia se mostre suficientemente "económica'' para que o seu uso possa ser
wlgarizado entre os professores, pelo que é necessário construir instrumentos
adequados que ajudem os professores do ensino superior a avaliar, não a quantidade
de conteúdos que os alunos retiveraÍrL mas a qualidade dos processos cognitivos que
progressivamente vão desenvolvendo.
Em relação aos resultados observados e tendo em conta as sinteses e
discussão realizadas anteriormente, optamos por apresentar apenas ao aspectos mais
salientes, tendo em conta os objectivos enunciados e a sua relevância para o processo
de ensino e de aprendizagem.
Os resultados relacionados com as abordagens ao estudo indicaram-nos, em
termos gerais, que os estudantes do lo ano dos cursos utjlizam um abordagem
superficial ao estudo e que os estudantes do 4o ano utilizam uma abordagem mais
profrrnda, mas não taÍrto como se esperava. Esta eüdência leva-nos a olhar para o
percurso académico anterior que deverá ter em conta não apenas os coúecimentos
de base (que sabemos serem fundamentais como coúecimentos preüos aos que
serão aprendidos na universidade), mas tambénr, o desenvolümento conceptual dos
estudantes, contribuindo o mais precocemente possível para o desenvolümento de
estratégias centradas na compreensão e na auto-regulação metacognitiva. Leva-nos
ainda à questão, presente desde o inicio deste trabalho, relacionada com a
aprendizagem dos estudantes que em breve serão professores (assim o mercado de
trabalho o permita) e que, segundo os resultados obtidos, embora tendam para a
profundidade quando chegam ao 4o ano, úo eüdenciam uma orientação muito
profunda nem grande consciência em termos de mecanismos metacognitivos ou auto-
regulatórios. AssinU a formação de professores deverá dar particular atenção a estes
aspectog pois também será sua a responsabilidade pela continuidade e difusão (ou
não) de modelos centrados na memória e por continuar a lançar no mercado de
trabalho profissionais preparados e pouco conscientes da
necessidade de desenvolver metodologias de ensino e aprendizagem mais centrados
nos processos cognitivos dos alunos. Correndo o risco de cairmos na história do ovo
e da galiú4 a responsabilidade da formação de professores para graus anteriores
implica" tamberq que se reflicta sobre quem tern a responsabilidade de organizar
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essa formação, ou seja, sobre as próprias instituições de en§no superior. Sabemos
que a formação científica dos docentes do ensino superior, pelas exigências do
próprio estatuto da carreira docente, tem ocupado a totúdade do espaço de
formação, "esquecendo" que actiüdade desempeúada pela maioria dos professores
é, fundamentalmente, de natureza docente. Não pretendernos desvalorizar a formação
científic4 apenas consideramos que, por si só, poderá não garantir a qualidade do
processo de ensino e aprendizagern que se pretende para o ensino superior. Como
refere Entwistle (1990b) a relação entre o ensino e a aprendizagem não é simples,
especialmente ao nível do ensino superior, onde a aprendizagem se centr4 quase
exclusivamente, no estudo independente, sendo ainda muito influenciada pelo
modelo instrucional.
Tendo a avaliação um papel tão importante na percepção dos estudantes sobre
o contexto académico e sobre as suas abordagens à aprendizagem é também,
fundamental, ter em atenção as limitações que podem ser impostas pelos
regulamentos de avaliação institucionais, em particulaÍ, se estes condicionarem
metodologias e procedimentos de avaliação mais direccionados para níveis de
processamento profundos. A avaliação, poÍ outro lado, reflecte-se tamberq nos
professores que necessitam de graus minimos de satisfação em função do seu
desempenho, que não pode decorrer de critérios como racio aprovações/reprovações
ou, então, coÍre-se o risco dos professores (tal como os estudantes) tentarem apenas
cumpú os critérios minimos desejados pela instituição.
Esta discussão, durante muito tempo adiada, toma-se urgente pela
ineütabiüdade da aplicação dos princípios enunciados na Declaração de Bolonh4
que pressupõe um modelo centrado na carga de trabalho do aluno e na avaliação de
competências @CTS) e consequentemente, grandes mudanças ao nivel do processo
de ensino e aprendizagem e dos modelos de avaliação. Ao centrar o processo na
aprendizagem do estudante a declaração de Boloúa propõe uma ruptura com o
modelo mais transmissivo, pressupondo que o professor deixe de se centrar tanto
nos conteúdos e passe a centrar-se mais no desenvolúmento conceptual dos
estudantes. Isto implicará profundas alterações nos modelos de avaliação,
concebidos, geralmente, para avaliarem "quanto" aprandeu o aluno, urna vez que a
nova proposta sugere que se avalie "como" aprendeu o aluno. A mudança de uma
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avaliação baseada em critérios quantitativos pâra urna avaliação baseada em critérios
de natureza mais qualitativa, não se adiüúa Écil, como também não se üslumbra
como se poderá enquadrar uma avaliação baseada em critérios qualitativas numa
escala numérica de zero a ünte. Estes aspectos não são de somenos importância
espeoialmente se olharmos uma vez mais para os resultados desta investigação:
abordagens e concepções de aprendizagem pouco profundas, estratégias cognitivas
pouoo complo<as, insuficiente auto-regulação maacognitiva, emoçõeysentimentos
negativos (desespero/desânimo e stresVfadiga) muito acentuados, atribuição do
suoesso escolar muito centrado em causas externas e uma percepção do ambiente de
aprendi"agem assente numa exagerada carga de trabalho e como requerendo
essencialmente a memorização (concepção superficial). Por outro lado, o facto de
muitos estudantes terem sucesso académico sugere que o seu desenvolümento
conceptual e epistemológico não de encontra muito desfasado do que é requerido
pelo contexto académico.
Se tivermos em conta os resultados obtidos por diferentes investigações
transculturais, que indicam que a maioria dos estudantes (tal como muitos dos que
integram o estudo que realizímos) utilizam predominantemente uma abordagem
superficial, sequencial e orientada para a reprodução, que se caracteriza
essencialmente por memorização de factos e ideias, por vezes desconexos, e uma
concepção mais mecanicista e reprodutiva da aprendizagom (Caldúa" 1990; Chaleta,
1996; Entwistle, 1986; 1988; Marton e Sâljô, 197óa; 1976b), podemos considerar
que a democratizaçáo e consequente massificação no ensino superior, em paÍticular
nos paises Europeus, determinou que os modelos implementados, em termos gersis,
recorrem ao modelo transmissivo (o mais económico a todos os níveis), pelo que e
legitimo supor que a necessidade de implementar modelos centrados na compreensão
é uma problemática abrangente (que ultrapassa os estudantes de alguns cursos desta
universidade) e comum à maioria dos sistemas de educação.
Não perdendo de ústa que o objectivo fundamental será uma aprendizagem
de qualidade, ou no quadro da perspectiva que enquadra este trabalho, uma
aprendizagem tão profunda quanto possivel, supomos que as próprias instituições
terão de se reorganizar profundamente no sentido de criarem as condições favoráveis
a um novo modelo de ensino e aprendizagerq que se perspectiva numa relação mais
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indiüdualizada enúe o professor e o aluno e, consequentemente, num menor racio
Neste sentido, a investigação realizada pode abrir uma pequena janela sobre a
realidade educativa desta Universidade, a partir da perspectiva dos estudantes,
embora corresponda apenas a uma versão sobre essa mesma realidade: "a do sujeito
que aprende", faltando-nos uma versão, tão importante como esta, que é "a do sujeito
que ensina ou promove a aprendizagem'. Torna-se necessário, tal como as mais
reoentes investigações sugerem (Entwistle, 2000a; 2000b; 2001), estudar a
aprendizagem a partir do contexto em que ocoÍre, confrontando a dupla versão dos
protagonistas envolvidos, nos vários domínios, ou seja, dos professores e dos alunos.
Assim, torna-se necessário intensificar a investigação sobre o ensino e a
aprendizager4 que em Portugal se tem vindo a rcalizar (timidamente) nos últimos
cinco anos, e encontrar meios para disseminar esse coúecimento pela comunidade
académicq promovendo uma reflorão proflrnda e uma discussão alargada.
Os dados obtido neste estudo, a partir da comparação rsalizsds entre os
estudantes do lo e do 4o ano dos cursos analisados revelam tambénl em
conformidade com a literatura consultada, que os estudantes evoluem conceptual e
epistemologicamente no decurso da sua permanência no ensino superior, tornando-se
progressivamente mais profundos (tanto ao nível das abordagens como das
concepções de aprendizagem) e auto-reguladores . A transversalidade deste estudo
constitui, neste aspecto, uma limitação, dado que não permite explicar de que modo
essa evolução ocorre e como se vão produzindo as mudanças conceptuais e
epistemológicas, pelo que em estudos subsequentes se deve contemplar a realização
de uma anárlise longitudinal.
Em relação ao insucesso e à orientação desorganizade ou dilatória"
encontrados num conjunto de estudantes, que podemos considerar significativo, não
se pode continuar a igrrorar a sua existência e, tal como em outros níveis de ensino,
as instituições terão de se organizar para responder às dificuldades e implementar
modelos de intervenção ajustados às necessidades dos estudantes.
Para além das limitações já apontadas, algumas dificuldades surgeÍn ainda
neste tipo de pesqús4 resultantes da tentativa de compreensão de um fenómeno tão
complexo como é o da aprendizagem e que ulolve uma multiplicidade de variáveis
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em constante interacçõo. Neste sentido consideramos que em estudos posteriores,
seria importante averiguar se os resultados obüdos nesta investigação são comuns a
outras amostras ou mesmo à generalidade dos estudantes, tanto desta universidade
como de outras, recorrendo a variados instrumentos de recolha de dados para que se
possam minorar algumas das suas limitações.
A revisão de literatura realizada, que podemos considerar como um
oontributo deste trabalho para a compreensão da aprendizagem no ensino superior,
sinalizou alguns aspectos não investigados que consideramos relevantes. Assir4 seria
importante estudar, para alem da perspectiva do professor, a relação entre
abordagens, estratégias e percepção de auto-eficácia dos estudantes (Bandura, 1997),
dado que são susceptíveis de afectar o desempeúo académico; e, também, estudar a
natureza da compreensão adoptada ou resultante na preparação de exames (Entwistle,
1998a;2002) por relação com a compreensão construida em modelos de avaliação
continua, o que poderá contribuir para a implementação de modelos de avaliação
mais consonantes com orientações profundas de aprendizagem.
Em síntese, persamos que este trabalho pode contribür para um melhor
coúecimento da forma como aprendem os estudantes e para a reÍlexão sobre os
modelos pedagógicos e as práticas educativas que se podem configurar como mais
eficazes na promoção de abordagens profundas, contrariando a perspectiva do Teslas
que afirma, em '?ara quem isto possa interessar":
"Acho que os stores não vão íer muita sorte com isso de nos porem a Wnsct.
0 meu pai anda a tentor qte eu reflicla há dez anos e, coitado, têm sido só
derrotas !... " (Rosário, 2002, p.l3).
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psnsamênto, mas pouco relacionadas com o que estou a ler
7. Escolhi sstê cuÍso principelmente pera ter e pos§ibilidacle cle têr
depois um empr€,go realmentê bom.
8. Continuar a minha educação foi mais algo quê me acontêcêu por
acaso do que algo gue eu quisesse realmente para mim prôprio.
9. Gosto que mê seja dito precisamente o que fazer nos relatórios ou
noutros trabalhos.
10. Muitas vezes descubro-me a questionar coisas que ouvi nas
aulas ou li em livros.
1 1. Geralmente pr€firo tratar cada perte de um assunto ou problema
, trabalhando-as cada uma a seu tempo.
12. A pressão contÍnua de trabalho - exerclcios, prazos e competição
- toma-me muitas vezes tenso e deprimido.
13. Acho gue é difícil 'mudar de pistes" guando trabalho num
problema: preÍiro seguir uma só linha de pensamento até ao fim.
14. O hábito dê pôr o trabalho dê lado deixa-me com demasiado para
Íazer no final de cecla sêmestre.
15. É importante para mim que êu saia realmente bem nas cadeiras
dêstê cuÍso.
16. Os proÍessores parcce gue se deliciam em fazer a verdade
simples desnecessariamente complicada.










































't8. Quando estou a Íazer um trebalho tento lembrar'me exas{emente I 2 3 4 5






19. Normalmentê não tenho tempo para p€nsar nas implicaçôes do
que li.
20. Os professores Por dão indicaçõ$ do que é provável sair
21. Ao tentar compreender uma
a minhâ imaginaçâo vaguear livremente, mesmo que náo pareça



















22. A razâo principal pâra estraÍ aqui é que este
conseguir um empÍego mêlhor.
23. Muites vezes dou por mim a pensar se o trabalho





24. Geralmente esforço-me muito para tentrar compreender
que inicialmêntê mê parecem difÍceis.
25. Prefiro cadeiras gue sejem claramente estnÍuredas e altâmênte
26. Uma primeira resposta Íraca num êxarne faz-me entrar em
27. PreÍiro seguir de abodagem aos problemas do
que seguir algo demasiado
28. Sou um pouco lento ao começãr o trabalho à noite.
29. Ao tentar comprêgnder ideias novas muitas vezes tento
relacioná-las com situações da vida rêal a que elas se possam
aplicar,
30. Quando estou e ler tento memorizar ,actos importantes que
podgm ser úteis mais taídê.
31. $sto de seguir as minhas própías ideias mesmo que elas nâo
mE conduzam muito longe.
32. Gerelmente traço projectos de êstudo mais pelo facto de se
inserirem nos meus planos de caneira do quê por sê relacionarem
com assuntos gue acho
33. Normalmente sou cuidadoso a tirar conclusóes, a menos quê
sejam apoiadas pela demonstraÉo.
34. Quando ênfrehto um assunto novo coloco quêstóês a mim
próprio sobre ele, tentando pensar nas respostas gue pode trazer.
35. Suponho que estou mais interessado nas qualiÍicaçôes que




























36. Muitas vezes dou-me conte que tenho de ler coisas sem ter
rossibilidade de realmente as compreender.
Se as condiçóes não são boas para eu estudar geralmênte faço
rlguma coisa Pare as muder.
., - Ao ,a:zer os tÍttbalhos pÉticos gosto de tentar encontrer várias
maneiras altemativas cle interpretar os resultados.
?. A Íazâo píncipal de eu estar aqui é a de que posso aprender
mais sobre os assuntos que rêalmente me interessam.
46. Sou muitas vezes criticâdo por introduzir material inelevante nos
meus trabelhos.
47. Acho que estudar têmas académicos pode muitas vezes ser
realmente excitiante e Íascinante.
50. Necessito de ler muito sobre um assunto antes de estar pronto
para pôr as minhas ideias no papel.
51. Apeser de geralmente me lembrer de factos e pormenores, acho





.C. Ao tentâr compreender novos assuntos muites vezes explico-os a
mim mesmo por meios gue as outras pessoes parecêm nâo
seguir.
41. Noto que tênho de concentrar na memorizaçáo uma grande perte
do que temos dê aprender.
42. É impoÍtante para mim fazer as coisas melhor do que os meus
colegas, se tal me Íor possÍvel.
43. Acho que é melhor começar logo com os pormenores de um novo 1 2 3 4 5
assunto e construir a partir dal um quadro geral.
44. Muitas vezes, quando leio livros, as ideias produzem imagens 1 2 3 4 5
vives que, por vêzes, ganham vida própria.









48. A melhor maneira para eu compreender o signiÍicado dos termos 1 2 3 'í 5
técnicos é lembrar-me das definiçôes do livro.
49. Certamente gue queÍo passar nos exames mas náo impoÍta se o I 2 3 4 5







52. Tenho a tendência de ler pouco mais para além do que é exigido 'l 2 3 'l 5






















53. Ter de falar na aula é um verdadeiro tormento 
para mim'








se chegar a uma
55 . Gasto uma boa paÍte do meu tempo livre a descobrir





os assuntos inteÍessantes que foram discutidos na au
56. Acho que me ajuda esquematizar para mim próprio um assunto
novo vendo como é que as ideias se aiustam no coniunto.
57.PaÍe@ que sou um pouco precipitado ao seltar para as
conclusões sêm espêrar por todas as demonsÚeções'
58. Detesto admitir a denota, mesmo em assuntos triviais.
59. Penso que é imPoÉante olhar os problemas de uma Íorma
racional e lôgica, sem Íazer saltos intuitivos'
60. Descobri que tenho tendência para rne lembrar melhor das coisas





















61. Quando estou a lerum artigo ou um relatório de investigaçâo'
gêralmente examino cuidadosamente âs
decidir se a conclusáo é justificada.
62. Os professores paÍêoe que querem que eu seja mais ousado ao 1 2 3 ' 
5
fazer uso das minhas próprias ideias.




123't564. Acho os temas acedémicos tão interessantes que gostaria de
continuar com elês depois de acabar o curso.
ANEXO 2
ANEYOS











l-Uma grande Parte do meu tempo ocupado pelo hoúrio escolar I 2 45
12345
(aulas teóricas; 11 1s práticrs! trabalho de grupo; etc.).
2- Eá uma oportunidade rell nestl escola de o§ estudrntes
escolherem as áreas particutares que quenem estudsr'
3- Os professores aqui frequentemente dão a impressão de que não
têm nada a aprender com os e§tudantes.
4- Normalmente tem uma ideia clara para onde esú a ir e do que é
esperado de si nesta escola.
í Muitos estudantes desta escola sâo meus amigos'
6. A carga de trabalho aqui é demasiado pesada.
?- A maioria dos docentes daqui estão receptivos à§ sugestões dos
estudante§ para mudanças nos §eu§ métodos de ensino'
& As cadeiras nesta escoh e§tão âjustsdâs ao futuro emprego dos
estudrntes.
9- Consegue q
























uase o que precisa de saber nas aulas teóricas e I 2 3 4 S
10- A escola parece realmente encorajrr-nos para desenvolvermos os
nossos próprios intere§§e§ académicos tão tonge quanto possivel'
11- A maioria dos docentes aqui parece preparar o seu ensino muito
12345
t2345
12- É sempre muito fácil saber o padrão de trabalho que se espera de | 2 3 4 5
si.
13- Os estudentes desta escole reunem-se socislmente muitas vezes' I 2 3 4 5

















16- Os professorcs ncstr cscoh têm a.prrcocupeção de nos lcmbrirr que I 2 3 4 5
dío um treino prcÍissionú
15- Os doccntes aqui gerrlmentê consültrm os G§tudrtrte§ rtrtes de I 2
tomarem decisõcs sobre o modo dc orgenizaÉo das cedeiras.












19. Os professones ncstr cscoh pmecem ser bons eo cscolhcrcm o seu I 2 3 4 5
ensino ao nível certo parr nós.
1& Perece que n(N dão uma rmph escolha equi no trabalho que tcmos I
de fazer.
20- É dificil slbcr como se cstá r srir nas cadcirrs aqui.
21- Esta escola parccc fomenttr um clima amigávcl que rjudr os
estudantes t conhecercm-se üns aos outros.




2! A maiorie dos
estudrntes.
pr,ofessores equi tente cotrhecer redmente os
24- As cedeiras nestl escola parecem ser bastente bem detenninadas I 2 3 4 5
por rcquesitos vocecionais.
25' Os docentcs ncstr cscoh sio basicemente um guie para a lcitura.
26. Estr cscola dí-lhe a oportunidrde de usar métodos de estudo que
combinam com o scu pníprio modo de aprcnder.
27- Os docentcs aqui fazem um esforço reil pere compreender ls
diÍiculdades que os crtudantes possam ter no seu trabalho.
I
I
2& Os professoncs aqui genlmênte dizem eos estudantes eractrmente 1 2 3 4 5
o que é suposto quc eles aprendam.
29- Esta cscoh organize encontrcs e confeÉncias que normelmcnte sio I 2 3 4 S
muito frcq uctrtrdos.










32- O tmbdho que frço aqui melhorará deÍinitivamente es minhas I Z 3 4 S
perspectivas de futurc êmpnego.
3l- Os professores nestâ escola panocem csforçar-se por senem
amigáveis com os estudrntcs.
33- As aules túricas pmecem ser mais
ou as discussões de grupo nestâ escola.
12345





34- Os estudantes têm um grande leque de escolhas sobre como vâo
aprender Ilesta e§cola.
3S Os professones nesta escola parecem sempre prontos a darem ajuda I
e conselhos nas abordagens ao estudo.
36. Há aqui muita pressio sobre si como estudante. I
37- Os estudantes nesta escola frequentemente discutem o seu trabalho I
uns com os outros.
38- Os professores aqui
vai ser exigido dos estudantes.
tornam claro desde o início o que I 2 3 4 s
t2345
12345
39- Parece que há uma grende ênfase equi na inculcação drs atitudes
profissionais correctâs.
40- Os professores nesta escola geralmente tomrm as ideias e os
interesses dos estudantes serilmente.
Mais uma vez, obrigado pela sua colaboração.
ANEXO 3
ANEXOS
NAS QUESTOES QTIE §E SEGUEM GOSTARÍAMOS QUE PENSASSE NO
SEU CASO PE§SOÁL E NOS RESPONDESSE DA FORMA MAIS SINCERA E
COMPLETA
1- 0 que significa para si APRENDER?
2- Como procede para memorizar a informaçâo quando estuda?
& Como procede para comprcender infomraçâo quando estuda?
4- Como planifica habitualmente o seu cstudo?
S Como procede para alterar a sua forma de estudo se a matéria a
aprender é meis dificil?
n
G De que forma procura veriÍicar se aprendeu depois de estudar?
7- Que sentimentos lhe ocorrem enquanto estuda?
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5. - PROFI§SIONAIS SEMI.
QUAUnCADO§
(A.hriniúÍd.i\oi, cú*íciq proôÉo ê
outos)







mêcáúi6! ou Ínanull pouco
ooÍnplaxls, norEidrlreíne









CorúEiÍreÍro6 dr oidam Fática
rurooptívaia dê s.rtin .dquiridar
íuír cuÍto .úpr§o dc tt4o.
